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Caprituro IV
Motivacién y aprendizaje en la
Ensenanza Secundaria

Jestis Alonso Tapia

1. LA FALTA DE MOTIVACION E INTERES POR APRENDER

Es un hecho constatado frecuentemente por los profesores y profesoras de
Ensefanza Secundaria que muchos alumnos carecen del interés y la motivacién
necesarios para aprender. Normalmente, estos alumnos prestan poca atencién
y trabajan poco. No parece importarles el hecho de suspender y su tnico interés
parece ser abandonar cuanto antes el centro escolar. Ademis, el escaso esfuerzo
que ponen suele ser inadecuado, ya que suelen estudiar de forma mecénica, sin
comprender el significado y alcance de lo que escuchan y pensando exclusiva-
mente en aprobar. Por otra parte, esta ausencia de interés se traduce a veces en
comportamientos que perturban el trabajo escolar de sus companeros.

En este contexto, no es infrecuente que muchos profesores, piensen que no
se puede hacer nada y que estos alumnos deberian ir directamente a los progra-
mas de diversificacién. Este hecho ocurre sobre todo en tercero de ESO, porser
el curso en que mis se nota el cambio del antiguo alumno de BUP, que pasaba
tras la seleccién que tenia lugar en octavo de EGB, al nuevo alumno que pasa
por ser obligatoria la ensefianza hasta los 16 afos.
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Sin embargo, el hecho de que la falta de motivacién e interés sea un fenéme-
no bastante general y de que el planteamiento curricular de la Ensefianza Se-
cundaria se haya disefiado para dar respuesta a alumnos con diferente grado de
capacidad, que necesitan adquirir una serie de competencias bdsicas para su
desarrollo personal y su insercién social y laboral, obliga a formularse una pre-
gunta que, de hecho, muchos profesores se plantean: éQué puedo hacer para
interesar a mis alumnos por lo que les enseno y para motivarles a esforzarse por
aprenderlo? .

La pregunta anterior es eminentemente practica. Responderla implica una
reflexion sobre lo que profesores y profesoras hacemos para crear contextos de
aprendizaje y sobre cémo los contextos creados afectan al interés y la motiva-
ci6n de alumnos y alumnas por aprender. Pero, ésobre qué reflexionar?

El primer paso es caer en la cuenta de los multiples aspectos en relacién con
los cuales puede variar nuestra actividad docente y que repercuten en el interés
y la motivacién de los alumnos. Para ello puede ser ttil contestar a las preguntas
que se plantean en el Cuadro 4.1, tratando de predecir la posible repercusion
que actuar como lo hacemos o de modo alternativo puede tener en la motiva-
cién de los alumnos. Sin embargo, aunque realizar esta tarea pueda proporcio-
narnos algunas pistas sobre la direccién en que deberiamos orientar nuestra
actuacién para motivar a nuestros alumnos, es probable que nos surjan algunos
interrogantes: ¢Qué pautas de actuacién son mds adecuadas? ¢Lo son igual-
mente para todo el alumnado? ¢Lo son en cualquier situacién? ¢Por qué son
més o menos adecuadas?

Obviamente, no todos los alumnos responden con el mismo interés y moti-
vacién, pese a que los contextos creados sean iguales para todos. Por otra parte,
un mismo alumno no presta el mismo interés ni se esfuerza igualmente siempre,
ni siquiera en relacién con un mismo tipo de tareas. Por ello, a fin de saber qué
hacer para motivar a un alumnado cuyos miembros responden de modo distin-
to a los contextos creados en el aula, es preciso conocer primero qué caracteris-
ticas personales de alumnos y alumnas contribuyen a que el interés y esfuerzo
que ponen por aprender sean los adecuados.
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2. ¢QUE SIGNIFICAN LAS ACTIVIDADES ESCOLARES PARA NUESTROS
ALUMNOS Y ALUMNAS DE SECUNDARIA?

2.1 El trabajo escolar se afronta con distintas metas

Cuadro 1: Algunas alternativas docentes que repercuten en la motivacién.

Al comienzo de un curso, de una unidad didéctica, de una clase o una rarea,

* ¢Planteamos problemas o interrogantes o pasamos directamente a explicar?

* ¢{Presentamos situaciones que llamen la atencién o no lo hacemos?

« ¢Sefalamos el objetivo a conseguir con la actividad a realizar?

« ¢(Sefalamos para qué puede ser 1til en concreto aprender lo que se pretende

ensefar?

¢llustramos la potencial utilidad de lo que se ha de aprender con ejemplos con-

cretos?

* {Ayudamos a evocar los conocimientos previos de los alumnos sobre el tema, ya
sean Correctos o incorrectos?

Mientras explicamos:

+ ¢“Contamos lo que sabemos” o ayudamos a los alumnos a que vayan asimilan-
do poco a poco nuevos conocimientos?

* ¢Facilitamos la comprensién mediante ilustraciones y ejemplos?

« ¢Facilitamos la participacién de los alumnos permitiendo que pregunten espon-
tdneamente?

+ {Cémo reaccionamos cuando sus intervenciones reflejan ignorancia?

Si organizamos una actividad -ejercicios, pricticas, trabajos—:

» ¢Posibilitamos el que los alumnos opten por tareas de distintos niveles de difi-
cultad o no?

+ ¢Orientamos su atencién hacia el proceso a seguir y hacia el modo de superar
las dificultades, o hacia el resultado a conseguir?

* ¢Proporcionamos guiones que faciliten la percepcién de los objetivos y la plani-
ficacién y organizacién de la actividad? ¢Cémo son?

* ¢Modelamos y moldeamos el uso preciso de procedimientos y estrategias?

+ ¢Posibilitamos la realizacién de tareas de modo cooperativo?

* {Sefalamos la importancia de pedir ayuda si no se sabe seguir?

* ¢Qué sugerimos cuando alumnos y alumnas se encuentran con dificultades y
cometen errores?

Si hemos de evaluar el aprendizaje:

« ¢Disenamos la evaluaci6n para saber por qué se falla y no sélo si se sabe o no?

+ ¢Qué uso hacemos de los resultados: calificar, mostrar cémo superar los erro-
res, comparar, etc.?

« ¢(Es realmente relevante saber aquello que preguntamos?
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Seamos o no conscientes de ello, cuando las personas afrontamos una situa-
cién académica, interpretamos el significado de la misma en funcién de las
experiencias emocionales, reales o potencn_ales, que dcsple]:ta €n Nosotros, ex-
periencias que dependen de nuestras necesidades y propdsitos. Para que se en-
tienda lo que queremos decir, consideremos lo que refle].an }as reacciones de los
siguientes alumnos y alumnas en las situaciones que se indican.

1. — éQué tal el instituto? - .
- N%[. No me entero. No aprendo nada. Es una pérdida de tiempo. Estoy

deseando tener la edad para poder encontrar trabajo.

2. — éSales esta tarde? ' .
— No. Tengo que estudiar. Mafnana tengo evaluacién. No voy muy bien y
1no me apetece tener que pasarme el verano estudiando.

3. — Esto del Latin es un rollo. éPara qué te sirve? Ya podiamos apr.-.i.nder algo
mds atil. Me fastidia que me obliguen a hacer cosas que no sirven para

nada.

4. - A mi esta profesora me pone malo. Se cree que sabe y explica fatal.
Ademds, no le puedes decir nada. Es de las que te ficha y te caes con todo

el equipo.

5. — Me gusta esta profesora. Te exige, pero explica las veces que haga falta'y
consigue que te enteres. Hay pocos profesores asi.

6. — Mi padre me ha prometido una moto si apruebo. Pero cada vez que me
pongo delante de los libros, me desespero. No me entran las cosas y
tengo que dejarlo.

7. — A mi estudiar Historia me aburre.
— éPor qué? Es interesante conocer el pasado para no repetir[o.l
— Seguro? éPara qué te sirve estudiar la Revolucién Francesa, si hubq ono
Convencién, Directorio, guillotina, etc.? Todo se reduce a memorizary
volver a contar lo que te dicen en clase. Y cuando terminas, como no te

dediques a ser profesor...
8. — Cuando te han preguntado, lo has pasado mal.
— A ti qué te parece? A nadie le gusta quedar en ridiculo. Y este profesor es
especialista en demostrar que 1o sabes.

9. - éQué optativa has escogido? N
— Informdtica. Por lo menos, aprendes algo util.
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10.- éPor qué no has venido a clase?
~ No puedo ver a este profesor. Le debo haber caido mal, porque parece
que le molesta cuando le pregunto.

11.- éTu por qué estudias tanto? éTe gusta?
— La verdad es que muchas materias no. Pero me gustaria hacer la carrera
que me guste, aunque todavia no sé cudl, y quiero evitar que no me dé
la nota.

12.— éTu por qué estudias tanto? éle gusta?
— La verdad es que si. Si lo piensas un poco, la mayoria de las asignaturas
tiene su interés. Y si consigues que no te obsesione la nota o el profesor,
hasta puedes disfrutar. Aungue a veces me canso, como todo el mundo.

Los didlogos y comentarios anteriores ponen de relieve las distintas metas
cuya consecucién preocupa en mayor o menor grado a alumnos y alumnas en
relacién con el trabajo escolar, si bien no todas tienen el mismo peso ni las
mismas consecuencias, COmo vamos a ver.

2.2 Primera meta: aprender, sentirse competente y disfrutar con ello

A todos los profesores nos gustaria que nuestros alumnos afrontasen las
clases y el estudio con la actitud del alumno que responde en el ejemplo 12.
Este alumno tiene un gran interés por aprender, descubre el lado bueno de cada
asignatura y disfruta aprendiendo. Su motivacién por el aprendizaje es de tipo
intrinseco, esto es, lo que le emociona y le hace disfrutar es la experiencia de
aprender y descubrir, enfrentandose a los desafios y retos que pueden conducir-
les a estos resultados. De hecho, los alumnos que mis rinden a la larga son los
que tienen este tipo de motivacién. Se ha comprobado que cuando se afronta el
trabajo buscando aprender, se disfruta mis con la experiencia de aprendizaje
(Cikszentmihalyi, 1975), se busca ayuda si es realmente necesaria (Newman y
Schwager, 1992) y se afrontan las tareas académicas con estrategias mds efica-
ces (Dweck y Elliot, 1983). Sin embargo, no es frecuente que ésta sea la actitud
predominante en nuestros institutos. ¢<Cémeo, pues, conseguir que los alumnos
afronten la actividad escolar buscando badsicamente incrementar su competen-
cia personal?

La preocupacién por aprender, sin embargo, si estd presente en muchos alum-
nos, aunque se manifiesta de otras formas. El comentario recogido en ejemplo
S refleja que los alumnos se sienten a gusto cuando entienden las cosas porque
se les ayuda a ello. También estd presente en el ejemplo 1, si bien en este caso lo
que encontramos es un sujeto desmotivado porque siente que no aprende nada,
que pierde el tiempo. Y es que el éxito, en este caso en forma de aprendizaje, es
uno de los principales refuerzos de la actividad escolar. Por eso, al no estar
presente, se tiende a abandonar esta actividad. No es que a veces los alumnos no
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aprerzjau porque no estan motivados, sino que no estdn motivados porque no
aprenden. ¢Qué hacer, pues, para conseguir que alumnos y alumnas experimen-
ten que aprenden y, en consecuencia, se motiven?

2.3 Segunda meta: aprender algo que sea itil

Al interés por aprender, por otra parte, suele acompaiiarle la preocupacién
por aprender algo util, como muestra el ejemplo 9. Los adolescentes viven en
un contexto cuyo horizonte viene definido por la necesidad de integrarse en el
mun-d‘o laborgl, pasando a menudo por las aulas de una universidad. Esta inte-
gracion requiere no sélo saber cosas, sino saber cosas itiles. Por es-o cuando
alum_nos y alumnas no perciben la funcionalidad intrinseca de lo q::e se les
ensena, como ocurre en los ejemplos 1, 3 y 7, pierden el interés y la motivacién
por aprender y sienten que han de hacer algo sélo por obligacién. La conse-
cuencia de esta situacién es clara. Para motivar es preciso consegi:ir ue lo
alumn_os perciban la finalidad y relevancia concretas de lo que tratan deqa renf
der. Sin embarg_o, ¢cémo conseguir poner de manifiesto esta relevancia? e
siempre necesario hacerlo?, ¢qué hacer con materias que no tienen co l"n .
zonte la posibilidad de una utilidad profesional? e

2.4 "lercera meta: conseguir notas aceptables

Para muchos alumnos de Secundaria, sin embargo, lo que les mue 1
mente a estudiar son las notas. Aprobar o conseguir u;aa determinada ;gtre?i —
seguridad ¥, como ha senalado Elton (1996), satisfacer la necesidad de =y
dad es previo a disfrutar con el aprendizaje. Esto es lo que ponen de mans'ef'gun-
los ejemplos 2 y 11. Con independencia de lo que a uno le guste cstudi;;ezgg
aprqbar 0 conseguir una determinada nota, los perjuicios externos que uc:de
seguirse son grandes: tener que volver a dedicar tiempo a la materia s ; d‘n
da, 1mp<?51b1l1 dad de cursar la carrera que uno desea, etc. e

Podria pensarse, sin embargo, que no es incompatible estar preocupado por
aprender y estar preocupado por aprobar. De hecho, como ha mostrago Eltﬁ
la preocupacion por las notas contribuye a que se estudie mis, lo que da lu n,
que el nivel de las calificaciones suba. Ademas, cabe pensar qu’e la ?)reocu agcgg .
por las notas no seria incompatible si éstas reflejasen claramente la ad uPs' ion
0 no_adqmsncxén de competencias dtiles. e

Sin embargo, para aprobar puede no ser necesario “saber” en el sentido ma
profundo del término. De acuerdo con un estudio recientemente realizado (Vif
llay Algnso Tapia, 1996), basta con conocer lo que los profesores piden en la
evaluaciones, algo que dista mucho de reflejar lo que los alumnos deberfas
conocer. Los datos de este estudio, por poner un caso, dan la razén al alumng
del c:]emplo 7: el 65% de las preguntas de las dreas de Geografia de Histori
evalian exclusivamente la capacidad de recuerdo, y méas del 70% de las 22
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Matemiticas y Fisica y Quimica evaltan la capacidad de resolver ejercicios,
muchos de los cuales no tienen una utilidad evidente mas alla del dominio de la
regla necesaria para su solucién. Esta situacién induce a muchos alumnos y
alumnas a estudiar de formas que no facilitan la elaboracién y asimilacién sufi-
ciente de los conocimientos. Por ello, lo que aprenden se les olvida o queda
como un saber dificilmente aplicable.

Asf pues, como no parece posible dejar de evaluar y calificar a los alumnos,
¢qué hacer para conseguir que la preocupacién por la nota no impida que estu-
dien interesados por comprender y por desarrollar competencias de las que
sentirse satisfechos?

2.5 Cuarta meta: mantener e incrementar la autoestima

El ejemplo 8 pone de manifiesto otra meta que puede influir tanto en el
modo en que los alumnos afrontan las situaciones académicas cotidianas como,
incluso, en su orientacién fundamental frente al estudio, algo puesto de mani-
fiesto en numerosos estudios (Dweck y Elliot, 1983; Kuhl, 1987, 1994; Boe-
kaerts, en prensa; Alonso Tapia y Sanchez Ferrer, 1992; Montero y Alonso
Tapia, 1992 a y b). Nos referimos a la preocupacién por mantener e incremen-
tar la autoestima.

Es un hecho que a ningiin alumno le gusta sentir que no vale, que no es
capaz, y mucho menos le gusta que su falta de valia quede de manifiesto ante
sus compaiieros o compaferas. También es cierto que a todo alumno le gusta
quedar bien. Este hecho podria hacer pensar que la necesidad de autoestima no
tendria por qué plantear problemas de motivacién, ya que lo légico es esforzar-
se por satisfacerla.

La conclusién anterior en parte es cierta, como hemos podido comprobar
en un estudio en el que se daba a los alumnos que suspendian un examen de
Historia la posibilidad de hacer una prueba de recuperacién a los quince dias.
En la primera ocasién, los alumnos que mds aprobaban eran aquellos con un
gran interés por aprender. En la segunda ocasién, por el contrario, de los alum-
nos que se presentaron, aprobaron sobre todo aquellos con una gran preocupa-
cién por su estima personal (Montero y Alonso Tapia, 1992-b).

Sin embargo, estar preocupado ante todo por la posibilidad de perder la
autoestima frente a los demés genera comportamientos que perjudican a menu-
do al aprendizaje. Por ejemplo, es frecuente observar que, cuando se tiene esta
preocupacién, se tiende a estudiar de forma que asegure poder responder como
los profesores quieren y tener buenas notas, aunque ello implique memorizar
més que elaborar y asimilar lo estudiado. Ademis, la posibilidad de quedar en
ridiculo en pablico hace que se evite participar en clase o en grupos de trabajo,
aunque esa participacién pueda proporcionar un mayor aprendizaje. {Cémo,
pues, conseguir que la preocupacion por la autoestima no constituya un obsta-
culo para que los alumnos estudien buscando comprender?



2.6 Quinta meta: sentir que se actila con autonomia y no obligado

Si hay algo contra lo que todos nos rebelamos es contra el hecho de tener
que hacer algo obligados. Es algo que se desprende de los ejemplos 1y 3 ante-
riormente citad os. Este hecho es particularmente cierto en el caso de muchos
adolescentes que no ven sentido a ir a clase cuando no se enteran, o cuando no
ven el valor de aprender lo que se les explica. El problema se acenttia porque la
obligatoriedad de la ensefanza hasta los 16 anos hace que muchos alumnos
vean prolongada una situacién en la que estaban a disgusto. En estos casos
cuando alumnos y alumnas se sienten obligados, afrontan el trabajo sin interés,
se esfuerzan lo menos posible y buscan salir de la situacién como sea, como hz:
puesto de manifiesto deCharms (1976). '

Por el contrario, cuando experimentan que progresan y ven sentido a lo que
aprenden, asumen la tarea como algo propio, que les enriquece y les abre nue-
vas posibilidades. En estos casos, al tener claras las metas que persiguen, actian
con autonomia buscando nuevos medios de conseguirlas cuando el cent’ro esco-
lar no les ayuda a alcanzarlas. Por ejemplo, si un alumno est4 interesado por
una materia y el profesor no la explica con claridad, pide ayuda a otros compa-
fieros, busca ayuda en otros libros, pregunta a otro profesor, etc.

Si queremos que alumnos y alumnas acepten de buena gana el trabajo esco-
lar es, pues, necesario crear las condiciones adecuadas para que lo asuman como
algo_ propio, de modo que el sentimiento de obligacién disminuya. La cuestién
es, ¢como podemos los profesores crear estas condiciones?

2.7 Sexta meta: sentirse aceptado de modo incondicional

Puede que a algiin profesor le sorprenda oir hablar de esta meta, pues no es
frecuente que se hable de la necesidad de aceptacién en el contexto de la Ense-
fianza Secundaria. Sin embargo, los ejemplos 4, 5 y 10 proporcionan pistas que
permiten reconocer su influjo.

'1_"0da persona, y los alumnos de Secundaria no son una excepcién, necesita
sentirse aceptada incondicionalmente por las personas con las que interactiia
para que éstas puedan influir positivamente en su desarrollo. Cuando esto no

ocurre y sentimos que alguien nos rechaza —en este caso serian los profesores-, .

se rompe la comunicacién, nos sentimos a disgusto y esta situacién interfiere en
nuestro trabajo, haciendo que se nos quiten las ganas de seguir, aunque estemos
muy interesados en el mismo.

Es probable que la mayoria de los profesores piense que esto a ellos no les
afecta, pues ace ptan de buena gana a sus alumnos. El problema, sin embargo, es
que la percepcion de aceptacién incondicional depende no de que internam;:n-
te aceptemos a los alumnos o no, sino de ciertas pautas de actuacién, puestas de
manifiesto por los expertos en consejo psicolégico (Cormier y Cormier, 1994)
de las que a me nudo no somos conscientes y que si no son adecuadas ’pucdcr;
crear un clima de rechazo que haga que alumnos y alumnas no estén m’otivados
en nuestras clases. ¢Cémo, pues, actuar para crear este clima previo de acepta-
cién personal?
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2.8 Significado de la actividad escolar: a modo de conclusién

A lo largo de este apartado hemos puesto de manifiesto las principales metas
desde las que los alumnos de Secundaria construyen el significado de la activi-
dad escolar. No son las tnicas posibles, como puede deducirse del ejemplo 6,
pero si las mas importantes. Hemos visto asi mismo las consecuencias positivas
y negativas que supone afrontar el trabajo escolar preocupado por uno u otro
tipo de metas y nos hemos preguntado c6mo crear contextos que favorezcan
los efectos positivos y nos ayuden a evitar los negativos. Antes de responder a
estas cuestiones, sin embargo, es preciso hacer una puntualizacién y responder
a nuevas preguntas.

La puntualizacién que queremos hacer es la siguiente. No es que alumnos y
alumnas afronten la clase con una meta u otra. Todas las metas estdn de algin
modo presentes y la consecucién de unas afecta a la relevancia que cobran otras.

Primero, todos necesitamos sentirnos aceptados: es una condicién bésica
para trabajar a gusto, sin la cual la motivacién sufre, al menos en la clase del
profesor o profesora implicados. Segundo, aunque nos sintamos aceptados, y
aunque nuestra preocupacién por el modo en que los demés nos valoran sea
diferente, a nadie le gusta quedar mal, por lo que parece deseable no hacer
pasar a los alumnos por situaciones que puedan suponer una amenaza para su
autoestima y reforzar todo lo que suponga un incremento de la misma. Tercero,
aunque se den las condiciones anteriores, si no se percibe la relevancia de lo que
se ha de aprender, se produce un sentimiento de obligacién que desmotiva. Este
sentimiento puede verse acentuado, aunque se perciba la relevancia menciona-
da, si los alumnos o alumnas no experimentan que aprenden, lo que puede
ocurrir no sélo porque los contenidos o las tareas les resulten dificiles, sino
también porque sean muy ficiles y no proporcionen un reto suficiente. Final-
mente, aunque sientan que su competencia aumenta, si la posibilidad de no
aprobar o no conseguir una determinada calificacién se vive como una amenaza
real, la motivacién por aprobar puede tener més peso que la motivacién por
aprender.

Vemos, pues, que aunque cada meta tiene su peso especifico y aunque los
alumnos se diferencien en el grado en que son sensibles a la consecucién o no
de cada una de ellas, es preciso que las pautas de actuacién del profesorado
creen un clima en las clases que evite los efectos negativos y maximice los posi-
tivos de todas ellas. No basta con tomarlas en consideracién aisladamente. Cémo
puede conseguirse, lo veremos mas adelante. Antes es preciso reflexionar sobre
otro problema.



3. ¢POR QUE CAMBIA EL INTERES Y EL ESFUERZO DE LOS ALUM-
NOS DURANTE EL TRABAJO ESCOLAR?

Un hecho que los profesores de todos los niveles escolares constatamos a
menudo es que cuando comenzamos a dar una clase o cuando pedimos a nues-
tros alumnos y alumnas que realicen una tarea, muchos comienzan prestando
atencién a }a explicacién o a la actividad pero a medida que encuentran dificul-
tades, comienzan progresivamente a distraerse y a dejar de trabajar. Sin embar-
go, no todos se distraen o abandonan al mismo tiempo. ¢A qué se debe, pues
gu_c_los alumnos dejen de interesarse y de esforzarse por una actividad c,uandc;
inicialmente estaban motivados? ¢Qué podemos hacer los profesores para evi-
tar la pérdida de motivacién e interés?

3.1 Los alumnos se desmotivan si no saben cémo aprender

La atencién de los alumnos 3 una explicacién a al proceso de realizacién de
una tarea viene determinada inicialmente por la curiosidad que despiertan y,
sobre todo, por la percepci6n de su relevancia. Si la tarea resulta aburrida o n(;
se perqbe para qué puede servir, buscan autométicamente formas de quitarsela
de encima, hecho que ocurre frecuentemente en Secundaria y que muestra la
falta de interés de muchos alumnos. Sin embargo, en otros muchos casos, aun-
que se perciba la relevancia de la tarea e inicialmente no resulte aburrida’ esto
no parece ser suficiente para mantener el interés y la motivacién. ¢Por qt;é?

Reacciones ante las dificultades mientras el profesor explica

Kuhl (1987) ha puesto de manifiesto que, cuando las personas nos encontra-
mos con una dificultad, no abandonamos autométicamente la tarea que trata-
mos de realizar. Inicialmente todos solemos intentar de nuevo resolver el
prol:flema. Sin embargo, si la dificultad no desaparece, se desiste de hacer nue-
vos intentos, si bien unos lo hacen antes que otros. El hecho de que no todos
desistimos al mismo tiempo exige una explicacién explicacién, y Kuhl la ha
encoptrado en lo que él ha definido como orientaciones motivacionales basicas
la orientacién a la accién —al proceso de realizacién de la tarea—y la orientacién,
al estado —a la experiencia derivada del resultado obtenido en ese momento-
Para ent.cnder a qué se refiere Kuhl y qué tiene que ver lo que dice con is;
motivacion de nuestros alumnos de Secundaria, puede ser dtil comparar las
siguientes formas en que distintos alumnos afrontan las dificultades.

Si durante una explicacién un alumno o una alumna no entienden algo, la
reaccion 1n1gia1 suele ser preguntar. Sin embargo, si la respuesta no es satisfac’to-
ria, la reaccién puede ser volver a preguntar o quedarse callado. Lo primero
SL.lele E:Iarse con mds frecuencia cuando la persona esta actuando en base al guién
«¢Qué tengo que hacer para aprender?», guién que se traduce en pensamientos
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del tipo «éQué querra decir? Voy a insistir». Y si atn asi no entiende, puede que
siga pensando: «Bueno, voy a tomar apuntes y luego se lo pregunto a otro olo
miro en el libro, a ver si lo entiendo».

Por el contrario, lo segundo suele ocurrir cuando se actiia en base al guién
«No lo entiendo, esto es muy dificil para mi». En este caso, como al no pregun-
tar se deja de comprender y no se tiene la atencion centrada en cémo salir del
bloqueo, el sujeto se siente mal y tiende a liberarse de esa situacién, lo que le
puede llevar a distraerse, a hablar con otro o, simplemente, a evadirse en su
mundo interior. A veces se sigue prestando atencién y se toman apuntes que
luego se memorizan, pues esta forma de actuar evita otros problemas, pero no
se intenta realmente comprender.

Como puede deducirse, el primer sujeto tiene su atencién centrada en la
basqueda de las acciones necesarias para llevar a cabo el proceso que permite
comprender y aprender, mientras que el segundo centra su atencién en la expe-
riencia o estado de dificultad que la situacién ha generado en él o ella.

Reacciones ante las dificultades experimentadas al realizar una tarea

Algo anslogo ocurre si en lugar de atender a una explicacién, se trata de
realizar una tarea, como han mostrado Dweck y Elliot (1983). Las dificultades
que este proceso conlleva son afrontadas de distintos modos a lo largo de la
misma. Asi, el hecho mismo de tener que realizar una actividad no rutinaria y
que, por tanto, conlleva la posibilidad de hacerla bien o mal, puede dar lugar a
la percepcion inicial de la tarea como un reto 0 cCOmo una amenaza, lo que se
traduce en pensamientos del tipo «Parece interesante. A ver si lo hago bien» o,
por el contrario, del tipo «Esto es un lio. Vaya problemas mas dificiles».

Ademis de esta percepcion, el foco de atencién al comienzo de la tarea se
traduce en distintos tipos de preguntas, tales como: «Veamos... écémo puedo
hacer esto?... ¢se puede hacer asi... o tal vez asi...» O, por el contrario, en pen-
samientos del tipo «iQue dificil!... No sé sime vaa salir... iSi es que a mi esto no
se me dal». El efecto de comenzar preguntindose de un modo u otro, como
puede deducirse, es muy diferente. El primer tipo de pregunta orienta la aten-
cién hacia la biisqueda de las estrategias y la informaci6n necesarios para hacer
la tarea, con lo que se incrementan las posibilidades de éxito. Por el contrario,
en el segundo caso, al centrarse en sujeto en la ansiedad generada por la expe-
riencia de la dificultad, no busca tan activamente las estrategias adecuadas para
resolver el problema, con lo que la probabilidad de que finalmente fracase an-
mentan.

Es frecuente observar también, si se atiende a los momentos en que los alum-
nos hacen comentarios en voz alta al enfrentarse con alguna dificultad, que la
orientacién inicial se mantenga durante la realizacion de la tarea. La orienta-
cién a la accion se manifiesta cuando el alumno, en un mondlogo interior a
veces expresado en voz alta, se pregunta, obviamente con variaciones depen-
diendo de la naturaleza de la actividad: ¢Qué pasos debo dar?... ¢Qué debo
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hacer en este momento?... {Qué me piden realmente?... éDénde encuentro esta
informacién?... €Qué tiene que ver esto con...? Por el contrario, la orientacién
al estado se manifiesta en pensamientos y verbalizaciones frecuentes del tipo:
«¢Estard bien?... ¢Qué te da este problema?... No sé si me va a dar tiempo...
Seguro que estd mal...», a veces acompaiiadas de nerviosismo y ansiedad.

Esto es, por un lado, la orientaci6n a la accién se manifiesta en la atencién al
proceso mediante el que, utilizando activamente los conocimientos conceptua-
les, procedimentales y estratégicos proporcionados por la instruccién, tratamos
de realizar la tarea. Por el contrario, la orientacién al estado durante la realiza-
cién de la tarea se manifiesta en que el alumno o alumna, méis que estar pen-
dientes del proceso de realizacién de la misma, estan pendientes de los resultados
que van obteniendo, resultados que generan estados emocionales diferentes se-
gln se perciban como progreso o éxito o, por el contrario, como estancamiento
o fracaso.

Finalmente, las dos orientaciones sefialadas se manifiestan en otros aspectos
de la actividad del sujeto de los que quizds el mas importante es la forma de
reaccionar ante los errores. Hay alumnos que cuando obtienen una mala califi-
cacién en un examen, acuden al profesor no a pedir que les suba la nota, sino a
preguntar qué han hecho mal y a que les explique por qué esti mal. Cuando un
alumno o alumna actta asi, todavia tiene su atencién centrada en las acciones
necesarias para alcanzar el objetivo que buscaban conseguir, superar el desafio
o reto inicial. Para otros alumnos, sin embargo, los errores son un hecho que
confirma sus percepciones y expectativas iniciales acerca de la dificultad de la
tarea o su incompetencia para realizarla, lo que les lleva a percibirlos como un
fracaso.

Efectos de las distintas formas de reaccionar ante las dificultades

Como puede deducirse de las ideas y ejemplos que acabamos de exponer,
ideas que hemos ilustrado con mas amplitud en un trabajo reciente (Alonso
Tapia, 1997), aunque los alumnos atiendan inicialmente a una explicacién o se
pongan a realizar una tarea, la probabilidad de que, a lo largo de las mismas, la
atencién y el esfuerzo iniciales desaparezcan es mayor en el caso de los sujetos
cuya atencién se centra no en cémo resolver las dificultades sino en el hecho de
experimentarlas v en la sensacién de dificultad que genera en ellos el afronta-
miento de las mismas. En los alumnos cuyos pensamientos traducen una orien-
tacion hacia las acciones a realizar para conseguir los objetivos escolares, la
probabilidad de encontrar y poner en juego los conocimientos y estrategias
adecuados es mayor, por lo que es miés dificil que su interés y motivacién cam-
bien a lo largo de la actividad.

La exposicién anterior, sin embargo, puede haber suscitado en el lector, si es
profesor o profesora de Secundaria, la siguiente reflexién. «Es posible que afron-
tar el trabajo escclar pensando de un modo u otro de los descritos sea un factor
importante que contribuya explicar los cambios de interés y motivacién en mis
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alumnos, pero ¢no es algo que queda fuera de mi alcance, en lo que yo no
puedo influir? éDe qué depende que alumnos y alumnas tiendan a pensar de un
modo u otro?»

3.2 Creer que el hombre nace o se hace afecta al modo de pensar al trabajar

Posiblemente la primera respuesta a la cuestién anterior que nos venga a la
mente es que hay alumnos listos y menos listos, alumnos que razonan bien con
facilidad y alumnos que no se enteran. Y probablemente, ello nos lleve a con-
cluir que si la motivacién depende de saber cémo afrontar las tareas, poco po-
demos hacer los profesores.

Curiosamente, algunos de nuestros alumnos y alumnas parecen ser de la
misma opinién ya que, segtin Dweck y Elliot (1983), desde los diez anos aproxi-
madamente muchos alumnos piensan que la facilidad con que se aprende algo
es una especie de don con el que se nace. Y el que no lo tiene, no lo tiene. Como
claramente lo expresa un refran «No se pueden pedir peras al olmo». Por eso,
cuando afrontan una tarea que conlleva alguna dificultad, estin pendientes del
resultado: si se esfuerzan y fracasan, lo inico que pueden concluir es que no
valen, algo que genera sentimientos negativos.

Sin embargo, como profesores, probablemente todos hemos tenido la expe-
riencia de que, con cierta ayuda, muchos alumnos aprenden a realizar las tareas
que les pedimos —problemas, redacciones, comentarios de texto, anilisis, argu-
mentaciones, etc.— Quizas en el fondo pensamos que, aunque existan alumnos
con mayor o menor facilidad para aprender o desarrollar una habilidad, lo que
cuenta no es esa facilidad sino el trabajo continuado y sistematico. O, expresan-
do lo mismo con un refrin, <El que la sigue, la consigue».

También, curiosamente, de acuerdo con Dweck y Elliot, desde los diez afos
mas o menos hay alumnos que piensan asi. Para ellos, esforzarse no supone una
amenaza pues, aunque cometan errores, los consideran como algo natural de lo
que se puede aprender. Todo es, pues, cuestién de estrategia. Por eso afrontan
las tareas preguntindose cémo pueden hacerlas, ponen en juego una estrategia
y, si no funciona, la sustituyen por otra.

3.3 Los modos de pensar al afrontar una tarea se aprenden

Los dos modos de pensar que acabamos de describir, ambos muy extendidos
en nuestra cultura, no surgen sin embargo de la nada. Se aprenden, como han
puesto de manifiesto numerosos autores (Ames, 1992-a) y como hemos podido
comprobar en dos de nuestros trabajos (Pardo y Alonso Tapia, 1990; Alonso
Tapia e Irureta, 1991). En el primero de estos estudios, por ejemplo, los alum-
nos de los grupos experimentales recibian antes, durante y después de sus acti-
vidades mensajes que sugerian que lo que estaba en juego era aprender y no
quedar bien o aprobar, y trabajaban en grupos con una estructura cooperativa,



mientras que los de los grupos de control no recibian este tipo de mensajes y
trabajaban individualmente o en contextos competitivos, Los primeros cambia-
ron sus modos de pensar respecto a la tarea en la direccién esperada.

En la misma direccién apuntan los trabajos revisados por Stipek (1984).
Estos trabajos han puesto de manifiesto dos cosas. Por un lado, que cuando los
alumnos entran en la escuela, en su mayoria tienden a afrontar el trabajo esco-
lar con confianza y entusiasmo. Pero después, en un momento critico que suele
estar en torno a 2° de Primaria, empiezan a aparecer conductas tendentes a la
evitacion del fracaso como, por ejemplo, el hecho de no presentarse voluntario
para hacer algo, etc. Estos cambios van acompanados de otros de tipo cogniti-
vo. Por ejemplo, aumenta la tendencia a interpretar los resultados de la propia
conducta como éxitos o fracasos, en lugar de ver el error como algo natural de
lo que se puede aprender, hecho que constituia la tendencia natural en los suje-
tos mas pequeiios. Esta tendencia se va acentuando, de modo que a partir de la
adolescencia se observan ya, de modo habitual, diferencias sistematicas en los
tipos de metas que persiguen los alumnos y en el modo de pensar al afrontar las
tareas escolares.

Por otro lado, y de modo paralelo a la tendencia sefialada, se observa un
cambio en la cantidad y tipo de informacién que los profesores damos a los
alumnos respecto a su trabajo escolar y a los resultados del mismo. A diferencia
de lo que ocurre con los sujetos mas pequeiios, los alumnos de Secundaria reci-
ben muy poca informacién durante el curso de sus actividades que sugiera pis-
tas para pensar, modos de aprovechar la informacién contenida en los errores,
etc. Aunque, obviamente, hay notables diferencias entre unos profesores y otros,
a menudo s6lo se da informaci6n a los alumnos sobre su trabajo con ocasién de
las evaluaciones, de algin trabajo o en caso de salir a la pizarra, informacién
que, por otra parte, suele referirse a la calidad del resultado mas que al proceso
de solucién.

Puede ficilmente deducirse que, si a medida que los alumnos se enfrentan
con tareas cada vez mas complejas, reciben menos informacién que les ayude a
pensar de modo preciso sobre el modo de superar las dificultades, no aprende-
rdn a pensar del modo adecuado. Obviamente, ni todos los alumnos experi-
mentan el mismo tipo de dificultades, ni todos reciben las mismas ayudas, lo
que explica las diferencias con que nos encontramos en los modos de afrontar
el trabajo escolar. En consecuencia, si se quiere conseguir que la forma en que
alumnos y alumnas interpretan y afrontan el trabajo escolar facilite la experien-
cia de progreso y con ella la motivacién por aprender, es preciso conseguir que
nuestras pautas de actuacién no sélo pongan de manifiesto que lo que esti en
juego es el aprendizaje de conocimientos y destrezas relevantes y itiles, sino

que también ensefien a pensar. Veamos, pues, cémo proceder para conseguir
estos objetivos.
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4. ¢QUE HACER PARA MOTIVAR A NUESTROS ALUMNOS?

Los profesores somos quienes ponemos en marcha las actividades de apren-
dizaje escolar, puesta en marcha que afecta de modo notable al interés y al
esfuerzo por aprender. Somos también quienes facilitamos la experiencia de
aprendizaje y la adquisicién de modos de pensar efectivos frente a los retos
planteados por las tareas escolares, logros que dependen del disefio de las mis-
mas, del modo en que interactuamos con nuestros alumnos y alumnas y del tipo
de interacciéon que promovemos entre ellos. Finalmente, incidimos muy direc-
tamente en la motivacién a través de la evaluacién. {Cémo, pues, actuar en
cada uno de estos momentos para hacer que nuestro alumnado se interese y se
esfuerce en aprender?

4.1 Despertar la curiosidad del alumno

Para que los alumnos puedan aprender, lo primero que hay que conseguir es
que quieran aprender, que tengan intencién de hacerlo, que persigan esta meta.
Para ello, lo primero es que aquello que han de aprender atraiga su curiosidad,
esto es, que llame su atencién, que les mueva a explorar su entorno, escuchan-
do o indagando activamente. ¢Y qué llama nuestra atencién? Lo novedoso, lo
complejo, lo inesperado, lo ambiguo, lo que varia, lo que produce incertidum-
bre, lo que encierra un problema o plantea un interrogante.

Por ejemplo, un profesor de Geografia puede introducir el tema «La'poblg—
cién mundial» con preguntas como las que aparecen en el Cl.'lafil:() 2. La incerti-
dumbre presente en toda pregunta genera, al menos Fltlz modo 1mc1lal, la necesidad
de responderla, necesidad que constituye una condicién necesaria, aungue nor-
malmente no suficiente, para que el alumno o alumna busquen comprender. De
modo anilogo, un profesor de Literatura puede pedir a los alumnos que com-
paren los dos textos recogidos en el Cuadro3y plantearles las preguntas que se
indican, porque una y otras generan la necesidad de buscar respuesta. _

Sin embargo, hemos comprobado en las clases que hemos tenido ocztsuSn
observar, que lo normal no es utilizar preguntas o actividades como las senala-
das, sino entrar directamente en el tema. Aunque cuando esto ocurre Jos alum-
nos, acostumbrados a una rutina, no protesten, pasar por alto este paso puede
contribuir a que consideren que lo que hay que hacer es memorizar, en lugar qle
tratar de comprender y aprender algo dtil. En consecuencia, parece necesario
que los profesores reflexionemos sobre el modo en que mltroducnpos nuestras
clases para ver en qué medida podemos de§pertar curiosidad y, si es preciso,
que modifiquemos nuestra pautas de actuacién procurando que rednan las ca-

racteristicas sefaladas.
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Cuadro 2. Ejemplo de preguntas utilizadas para despertar la curiosidad.
(Alonso Tapia y otros, 1993)

Tema: La poblacién mundial.

- ¢Cuéntos somos?

- ¢Dénde estamos?

- éPor qué estamos distribuidos asi?

- ¢éSiempre ha sido asi?

¢Qué explica los cambios en el tamafio y composicién de la poblacién?

- ¢Son aceptables las explicaciones que nos se ofrecen de los cambios de
poblacién?

¢Qué implicaciones tiene el tamafio y estructura de la poblacién en la vida
actual?

¢De qué modo puede influirse en el tamafio de la poblaci6n?

¢Qué posturas existen respecto a c6mo abordar los problemas planteados
por la existencia de poblaciones desproporcionadas tanto por su tamafo
como por su estructura?

¢Para qué nos sirve encontrar respuesta a las preguntas anteriores?

4.2 Mostrar la relevancia especifica del contenido o actividad

No basta conque los alumnos quieran aprender para que se interesen por el
trabajo escolar y se esfuercen. Al exponer las metas que persiguen los alumnos,
sefalabamos que al deseo de aprender suele acompafarle el de que lo que se
aprenda sea ttil. En consecuencia, es necesario que los profesores hagamos caer
en la cuenta a los alumnos de la relevancia o funcionalidad explicita de la tarea.
Para ello, a veces basta con sefalar los objetivos especificos a conseguir, como
cuando decimos, por ejemplo: Al final de esta unidad vamos a ser capaces de...

— arreglar cualquier averia que se produzca en la conduccién eléctrica de

casa» (Fisica: La corriente eléctrica)

— escribir una carta capaz de persuadir a quien la reciba de que merece la

pena que os haga caso (Lengua y Literatura: expresion escrita)

— conocer qué hacer y en qué condiciones para conseguir que una situa-

cién en la que alguien ejerce un poder autoritario cambie (Historia)

— hacer un plano que informe sin errores a quien lo lea de como queréis

que os haga una maqueta (Dibujo), etc.

Ocurre a menudo, sin embargo, que no basta con decir para qué sirve apren-
der algo. Es preciso que los alumnos “caigan en la cuenta” a través de alguna
experiencia que ponga de manifiesto la utilidad de lo que se pretende ensefar.
Para ello, es preciso que los profesores nos planteemos cuatro preguntas, como
hemos mostrado en otro trabajo (Alonso Tapia, 1995), cuya utilidad vamos a
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mostrar con un ejemplo concreto, el tema «Geografia urbana:

1. éQué pretendo que aprendan mis alumnos?
Pretendemos que conozcan las funciones de las ciudades, la forma de
organizacién de las mismas en diferentes paises, los factores que influyen
en que tiendan a evolucionar de un modo u otro y las ventajas y proble-
mas de la vida en las ciudades, entre otras cosas.

Cuadro 3: Literatura: Ejemplo de actividad utilizada para despertar
la curiosidad.

Texto A

Afortunadamente, los espafioles no somos racistas. Tendremos otros defectos,
pero de todos es sabido que la cosa esa del racismo no nos afecta nada, ni una miaja.
Por ejemplo, un mercado piblico de Madrid acaba de contratar guardias privados
para que impidan a la gitaneria el andar pidiendo limosna entre los puestos. Tanto
celo ponen esos hombres en su tarea que no se limitan a expulsar a aquellos cogidos
in fraganti con la mano petitoria y la boca abierta, sino que a veces cortan por lo
sano y no dejan entrar en el mercado a ninguna hembra oscura. Total, que hay dias
que las puertas de la lonja estdn abarrotadas de mujeres-color-cobre que asaltan a
las mujeres-color-blanco con un modesto ruego: por favor, cémpreme un pollo,
sefiorita, que a mi no me dejan pasar para comprarlo. Pero esto no tiene nada que
ver con el racismo: la culpa es de los gitanos, que ya se sabe que son unos pesados.
Tan pesados, tan obcecados y tan suyos que se empefian en desdeniar la sociedad
paya, en seguir malviviendo en chabolas y en mantener una tasa de analfabetismo
del 85%, en vez de estudiar para arquitectos o de residir en chalés de lujo. Son muy
brutos.

Texto B

Los espaioles no somos racistas, aunque hay comportamientos que podrian
inducir a pensarlo. Nos referimos al hecho de que, a menudo, los responsables del
orden publico deben actuar impidiendo que personas como, por ejemplo, los gita-
nos, cuyas costumbres van a veces en contra de los intereses de la mayoria, tengan
que actuar frecuentemente contra ellos, retirando sus puestos de las calles o sena-
lindoles que no deben molestar pidiendo en determinados sitios. Al actuar asi,
cumplen con su deber de velar por el orden publico, actuando contra quienes lo
perturban de algiin modo. Por eso decimos que esta forma de actuacién no puede
considerarse racista.

Preguntas:

+ ¢Qué idea nos se nos quiere comunicar con cada uno de los dos textos? ¢Es la
misma?

* ¢Qué nos induce a pensar asi? ¢Qué semejanzas y qué diferencias en cuanto a
contenido, lenguaje y recursos retéricos hay entre los dos textos?

* Si quisiéramos denunciar un comportamiento antidemocratico, ¢deberiamos es-
cribir como se hace en el primer texto o como se hace en el segundo? ¢Por qué?

* ¢Qué es preciso saber para poder comunicar una idea como se hace en cada uno
de los textos?




2. éPara qué puede ser util conocer lo que pretendo ensenar?
Para poder valorar, aunque sélo sea minimamente, la adecuacién o in-
adecuacion de las decisiones que afectan a la organizacién de las ciuda-
des y, por consiguiente, a la vida de los ciudadanos, de modo que puedan
dar o negar su voto a quienes promuevan un tipo de politica u otra.

3. éQué situaciones o problemas de los que interesan a mi alumnado tienen
que ver con lo que pretendo enseniar?
Probablemente aquellas que tengan que ver con carencias de interés para

los jévenes en e_l Propio municipio —zonas deportivas, zonas verdes, zo-
nas de ocio, facilidad de comunicaciones, etc.—.

4. éQué tareas pueden poner de manifiesto la utilidad de saber en esas situa-
ciones lo que pretendo enseriar?
Prol:;ablemente, tener que realizar aunque sélo sea brevemente, un juego
de simulacion en el que, asumiendo el rol de una corporacién municipal
en una situacion dada, tengan que decidir en qué invertir el presupuesto
municipal. Algunas de las opciones pueden tener que ver con los proble-
mas que les preocupan. La tarea del profesor seria mostrar en qué medi-
da, .d‘ebido a la ausencia de la informacién que proporciona el tema, las
decisiones pueden ser equivocadas, como lo seria el apoyo con sus votos
a quienes la llevasen en su programa electoral.

waamente, hay materias que no se ensefian por su relevancia instrumen-
tal: sino por su valor para el desarrollo de la sensibilidad, la salud, etc., como la
musica, lg gimnasia, etc. En estos casos, lo importante es senalar el tipo de
experiencia —estética, sensorial, fisica- que serd posible conseguir al realizar la

tarea, y d{senz'ir la clase para que los alumnos, al aprender y progresar, consigan
esa experiencia.

4.3 Facilitar el mantenimiento del interés durante la actividad

Despertar l_a curiosidad y mostrar la relevancia del aprendizaje a lograr pue-
de no ser suficiente para que alumnos y alumnas mantengan su atencién centra-

da en I_a actividad a realizar. Para conseguir esto de requieren, ademis, otras
condiciones. ,

Si la actividad es seguir una explicacién

En este caso, es fundamental que los alumnos vayan comprendiendo paso a
paso lo que el profesor indica. Esto depende, en primer lugar, de que el alumno
pueda ir relacionandp lo que aquél cuenta con sus conocimientos previos, para
lo cual puede ser itil tratar de que los alumnos evoquen lo que ya sablzan, o
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recordarles directamente lo tratado en clases anteriores. Si no se produce esta
conexibn, esto es, si el alumno no entiende a qué se refiere el profesor, perderi
el interés y se distraera.

No obstante, aun cuando se haya tratado de facilitar la comprensién me-
diante la activacién de los conocimientos previos, hay otros factores que pue-
den contribuir a la pérdida del interés. Primero, un ritmo demasiado ripido que
impida al alumno asimilar lo que escucha, factor que correlaciona negativa-
mente con el rendimiento de los alumnos, como hemos comprobado en uno de
nuestros trabajos (Alonso Tapia, 1992).

Del mismo modo, aun cuando el ritmo no sea répido, si los contenidos son
demasiado abstractos, la comprensién sufre y el interés se pierde. Es convenien-
te, por ello, ilustrar con abundantes ejemplos lo que se explica. Esto es impor-
tante en todas las materias, pero especialmente en aquellas que, como las
Matematicas, en ocasiones son muy abstractas y precisan de apoyos externos
que faciliten la construccién de modelos mentales de los conceptos a adquirir
(English y Halford, 1995).

Durante las explicaciones, por otra parte, no es infrecuente que los alumnos
hagan preguntas. Cuando esto ocurre, es fundamental darles una respuesta que
les permita un nivel de comprensién suficiente para seguir la explicacién. Si
esto no se consigue, perderan el interés.

Si se trata de realizar una tarea en clase o en casa

Puede que los profesores pensemos que cuando los alumnos han de trabajar
por su cuenta, en clase o en casa, no es problema nuestro si pierden o no el
interés, pero esto es cierto s6lo en parte. Alumnos y alumnas pueden bloquear-
se y distraerse si no saben cémo afrontar las dificultades que les presentan las
tareas, pero esto es algo que los profesores podemos prevenir si consideramos
que los procedimientos y estrategias de aprendizaje y solucién de problemas
necesarios para realizar las distintas tareas constituyen objetivos de aprendizaje
cuya adquisicién podemos facilitar con un planteamiento adecuado de la ense-
fianza, punto que pasamos a considerar.

4.4 Disefiar las tareas de modo que permitan aprender a pensar

Para que los alumnos no se desmotiven cuando tratan de aprender es nece-
sario que experimenten que como resultado de su esfuerzo progresan y apren-
den. Para que esto ocurra, €s preciso que adquieran estrategias de aprendizaje
afectivas, esto es, que adquieran modos de pensar frente a las tareas que impi-
dan el bloqueo y faciliten el aprendizaje. De hecho, experimentar que se apren-
de a aprender y a resolver problemas auténomamente resulta altamente
motivador, como han puesto de manifiesto entre otros, Alonso Tapia (1991),
Ames (1992-b) y Pressley y otros (1992). ¢Cémo, pues, ayudar a los alumnos a
adquirir estrategias efectivas de aprendizaje y solucién de problemas?
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Numerosos trabajos revisados entre otros por Feuerstein y otros (1980),
Glaser (1984), Segal, Chipman y Glaser (1985) y por nosotros mismos (Alonso
Tapia, 1991) han puesto de manifiesto que en el aprendizaje de estrategias y
modos de pensar eficaces intervienen fundamentalmente dos factores. Por un
lado, el que los procedimientos y estrategias se enseiien en el contexto de los
tipos de tareas y problemas en que los alumnos han de usarlas con mayor fre-
cuencia. No es suficiente con ensefar estrategias de estudio y solucién de pro-
blemas de modo general, ya que la representacién que nos hacemos de la situacién
condiciona en buena medida los procedimientos y estrategias que asociamos a
la tarea y a los que recurrimos para resolverla. De ahi la importancia de ensefar
las estrategias de aprendizaje integradas en el curriculo, como han subrayado
Monereo y otros (1994). Por eso, cada profesor debe prestar atencién a la ense-
fianza de los modos de pensar adecuados para resolver los tipos de problemas
que se plantean en su materia.

Por otro lado, para que el disefio de las actividades de aprendizaje facilite de
modo efectivo la adquisicién de estrategias de pensamiento y solucién de pro-
blemas, debe seguir al menos cinco principios bésicos cuyo grado de necesidad,
sin embargo, puede variar dependiendo de las caracteristicas de la tarea a reali-
zar. Estos principios son los siguientes:

— Crear la conciencia del problema que requiere pensar de modo estraté-

gico.

— Explicar los procedimientos y estrategias a aprender.

— Modelar el uso de los mismos, haciéndolos explicitos.

— Moldear mediante indicaciones precisas el uso de los procesos de pensa-

miento a seguir.

— Posibilitar su consolidacién mediante la prictica.

No obstance, dado que el proceso de adquisicién es un proceso en el que el
sujeto “construye” activamente una representacién de la estrategia o modo de
pensar a seguir en una interaccién en la que se negocian o ajustan los significa-
dos, es fundamental que los profesores no utilicemos mecdnicamente los princi-
pios mencionados.

Para que se pueda entender mejor a qué nos referimos, en el Cuadro 4 mos-
tramos y comentamos un ejemplo de cémo interactuar con un alumno para
identificar el origen de sus dificultades, ayudarle a caer en la cuenta de qué es lo
que hace mal v moldear la construccién de los pasos de la estrategia de solucién
de problcm_as que aplica correctamente. Ademis, en la medida en que este tipo
de interacciér tenga lugar en publico, sirve al tiempo de modelo al resto de los
alumnos sobre cémo trabajar.
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Cuadro 4: Ejemplo de moldeamiento de estrategias para la solucion de

problemas.

Problema:

Si el radio del circulo B es cinco veces el del circulo A,

éQué fraccion representa el drea de la porcion no som-
breada respecto al drea del circulo B?

>

—

(¥4

> m»

o> ERTEREETN

Diilogo

: (Alumno) r, = Sr,... Hay que hallar la diferencia de

4reas... No sé seguir ...

. (Profesora) ¢{No sabes seguir? éPor qué? ¢Qué es lo que

te crea dificultad, lo que no entiendes?

: No sé.

{Cémo podrias averiguar qué es lo que te crea dificul-
tad?
No sé.

. Veamos, lee el problema de nuevo.

. Si el radio del circulo B es cinco veces el del circulo A...
. ¢Entiendes lo que significa «ser cinco veces...»

: Si, que la longitud de Beslade A multiplicada por 5.

Sigue.

: ¢Qué fraccién representa el drea...
. ¢Sabes a qué se refiere?

No.

. Ves, releyendo bas averiguado qué es lo que no entiendes.

El primer paso para poder hacer un problema es enten-
der las instrucciones. Si no las entiendes, busca qué es lo
que no comprendes.

«Qué fraccién» significa «qué parte». éNo te acuerdas
de cémo se representaban las fracciones?

: §i, si me acuerdo. Bueno... me pide «Qué fraccién re-

presenta el drea...» iPero si no me dan las dreas! Estono
puede resolverse.

. Veamos... ti mismo te has dado cuenta de que el objeti-

vo del problema es encontrar una fraccién, una relacién.
Ya sabes que, después de entender el enunciado, lo pri-
mero es siempre preguntarnos qué nos pide el problema.
Pero dices ahora que no puede resolverse. éSeguro? iNo
te da ninguna pista el enunciado?
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Explicacién.

1. En este primer caso, el
blogueo del alumno se debia a
no haber sabido qué hacer para
identificar el origen de su difi-
cultad —podria haber releido
paso a paso, tratando de ver
qué era lo que no entendia—.
Asi pues, en primer lugar ne-
cesitaba ayuda para aprender
cémo identificar el origen de
la propia dificultad.

2. La profesora pide al alum-
no que aplique la estrategia
adecuada, le indica su utilidad,
subrayando que él ha consegui-
do identificar el problemay fa-
cilitando asf una experiencia de
progreso y competencia basi-
ca para la motivacién. Después
hace explicita la regla que per-
mite su generalizacién a otros
casos.

3. La profesora muestra al
alumno lo que hace bien, ac-
cién que ayuda a sentir que
uno sabe y progresa. A conti-
nuacién, hace explicito el paso
de la estrategia que se ha dado,
lo que facilita la conciencia del
mismo y su uso posterior. Fi-
nalmente, en lugar de decirle
que no sabe, le plantea una
pregunta, lo que transmite
confianza en la capacidad del
sujeto para continuar.




>
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= >
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: ¢Pista? Mmm... Una fraccién implica dividir una drea

por otra... Necesito saber las dreas... Ya recuerdo: a,=
nr,?, a,= nr *.. Pero tampoco tengo los radios... Pero
no son los mismos... Tendrd que ver con la diferencia de
radios. Si un radio es cinco veces mayor, el drea de B
también lo serd. Y si el drea de Bes 5/5 y el de A 1/5, el
irea no sombreada serd 4/5 de la toral.

: Bien. Te has dado cuenta de que necesitabas los radios

para resolver el problema. Un paso importante es saber
qué datos hacen falta y otro, poner los datos que tene-
mos en relacién con lo que nos pide el problema. Es fun-
damental dar este paso para resolver cualquier problema.
Pero dime, équé significa que la diferencia serd 4/5?

: Que en la parte blanca caben cuatro circulos como el

negro... iAnda! Caben mds de cuatro... No estd bien...

: Vale, td mismo te has dado cuenta del error. ¢Te has

fijado qué te ha llevado a ello?

: He mirado el dibujo...
: Exacro, has comparado la solucién con el dibujo y has

comprobado que no era vilida. No debes olvidar que
llegar a un resultado no significa haber resuelto el pro-
blema. Es preciso repasar y comprobar si los resultados
tienen sentido. ¢Cémo podrias continuar?

: A ver... Voy a ir por pasos... Me piden una fraccién, o

sea, drea no sombreada [drea de B... El drea no sombrea-
da serd igual a la diferencia de dreas... luego: (a, - a,/
a;a, =nr,? y a, =mrk

Sustituyo rypor Sr:  (n(Sr,)? - e, ?)/ n(Sr,)?

elevo al cuadrado: (n25¢,? - e 2) / w2512

y simplificando: 24nr,?/ 251, = 24/25

: Muy bien. Ir paso a paso es muy ttil para evitar errores.

: Veamos...¢Qué pasos has dado para resolver el proble-

ma?

: Pues... la pregunta era qué fraccién representaba el drea

de A en relacién con la parte blanca...

: Bien, lo primero ha sido ver qué nos pide el problema.
: Luego he visto que necesitaba las dreas... y los radios...

Eso es, bas pensado qué informacién necesitabas...

: Pero he visto que me habia equivocado al plantearlo.
: Cierto. Tu mismo te has dado cuenta cuando has repasa-

do.

: Luego he planteado bien el problema y me ha salido.
: Exacto, has relacionado los datos con lo que te pedian y

después has ido paso a paso. Muy bien, pero no olvides
seguir estos pasos cuando hagas otros problemas.

4, Como en el caso anterior,
primero refuerza lo que el
alumno hace bien, para facili-
tar la experiencia de progreso;
luego hace explicitos los pasos
de la estrategia a aprender, lo
que facilita la toma de concien-
cia del valor estrarégico de la
accién realizada; finalmente,
pregunta, mostrando asi con-
fianza en la capacidad del su-
jeto para superar las difi-
cultades.

5. Incluso tras el error, la
profesora subraya el papel ac-
tivo del alumno al detectarlo.
Ademds, le hace caer en la
cuenta de la estrategia utiliza-
da, y muestra su aplicabilidad
general. Todo ello contribuye
a centrar la atencién en la ex-
periencia de progreso més que
en el error mismo, lo que con-
tribuye a motivar al sujeto.
Ademds, en lugar de decirle
cémo habria que hacer el pro-
blema, le pone de nuevo ante
el reto de continuar, lo que
transmite confianza en la ca-
pacidad del alumno.

6. El alumno realiza bien el
problema, trabajando paso a
paso, accién que la profesora
refuerza explicitamente, lla-
mando la atencién del alumno
sobre la misma, mds que sobre
el resultado.

7. La profesora llama la
atencién sobre el proceso se-
guido, facilitando la toma de
conciencia del mismo y la ex-
periencia de progreso.
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4.5 Prestar atencién a la forma de interactuar con alumnos y alumnas

La interaccién personal profesor-alumno a lo largo de las clases y fuera de
ellas es un factor motivacional de primer orden, tanto por su frecuencia, muy
elevada, como por la diferente naturaleza de los intercambios que pueden dar-
se, y cuyos efectos pueden ser positivos o negativos. En concreto, los aspectos
del comportamiento del profesor al interactuar con los alumnos que pueden
afectar a la motivacién de éstos por aprender son: 1) su actitud frente a la
participacién de los alumnos; 2) los mensajes que les dirige antes, durante y
después de las tareas escolares; 3) el modelo de valoracién del propio trabajo
que ofrece a sus alumnos al actuar ante ellos. Veamos cada uno por separado.

Actitud ante la participacion de los alumnos

Al referirnos a las metas con que alumnos y alumnas afrontan el trabajo
escolar sefialdbamos la necesidad que tienen de sentirse aceptados tal como
son, como condicién necesaria, aunque no suficiente, para afrontar con gusto
el trabajo escolar, y nos preguntidbamos cémo conseguir que percibiesen tal
aceptacién. Lograr esta percepcién depende, de acuerdo con los trabajos sobre
aceptacion interpersonal recogidos por diferentes autores si bien en otros con-
textos (Cormier y Cormier, 1991), de que la actuacién del profesor, al interac-
tuar con los alumnos, reiina las siguientes caracteristicas:

(a) Permitir que el sujeto intervenga.— Si un alumno o una alumna desea
intervenir, preguntando o pidiendo ayuda si lo consideran necesario, y no les
dejamos, lo que percibe es que lo que nos interesa es «contar lo que creemos
saber», y no «que él o ella aprenda», pues no les permitimos resolver sus dificul-
tades o aclarar sus dudas. En consecuencia, si este rechazo es sistemdtico, los
alumnos no se sienten aceptados y tienden a perder el interés, al contrario de lo
que ocurre si el profesor no sélo admite de buena gana las intervenciones sino
que las estimula sefialando que lo importante es que nadie se quede con dudas.

(b) Escuchar de modo activo.— Cuando alumnos o alumnas nos preguntan o
responden a nuestras preguntas, mirarles con atencién a ellos y no a otra parte,
y mostrar que tratamos de entenderles pidiéndoles aclaraciones de lo que dicen
si es preciso, son formas de actuacién que, si se emplean de modo regular,
contribuyen a que perciban que se les acepta. Ocurre lo contrario si se mira a
otra parte o si se les corta mientras hablan sin darles la oportunidad de explicar-
se.

(c) Asentiry hacer eco de sus intervenciones y respuestas.— El asentimiento y,
sobre todo, el hacer eco de las respuestas de nuestros alumnos o de parte de
ellas con un tono de valoracién positiva, no sélo es un indicador de que les
escuchamos y aceptamos, sino que ademads constituye un refuerzo positivo de
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su intervencién. Por el contrario, la ausencia sistematica de eco y de refuerzo,
ausencia que algunos profesores emplean selectivamente, como hemos tenido
ocasién de comprobar, es percibida por los alumnos como un indicador de falta
de aceptacién personal, lo que resulta desmotivador.

(d) Sesialar lo positivo de sus intervenciones aunque sean incompletas.— Ocu-
rre a menudo que al formular o responder a una pregunta, las intervenciones de
nuestros alumnos reflejan una representacién poco elaborada de lo que preten-
den decir debido a una comprensién insuficiente o a pobreza de vocabulario.
En estos casos, sealar lo positivo de su intervencién o su respuesta al tiempo
que se elabora de modo mis preciso, si se hace de modo sistematico, contribuye
a crear un clima de aceptacién que facilita que los alumnos afronten con gusto
las actividades de aprendizaje porque, dicen, «Esta profesora te corrige sin ha-
cer que te sientas tonto». Un ejemplo de esta forma de actuar lo tenemos en el
iltimo bloque de interacciones del Cuadro 4.4. Las intervenciones en cursiva
constituyen ampliaciones de respuestas correctas pero insuficientemente elabo-
radas. Si en este caso la profesora hubiera dicho: «No es exacto, lo que ha
ocurrido es que...» no hubiera contribuido igual a crear el clima de aceptacién
referido.

(e) Preguntar por qué se dice algo, especialmente cuando la intervencién re-
fleja un error.— Ocurre a menudo que los alumnos formulan preguntas o res-
ponden a las nuestras con intervenciones que reflejan ideas erréneas. En estos
casos, tendemos automdaticamente a descalificarles, pero esta tendencia resulta
a menudo desmotivadora, especialmente si la descalificacién es piiblica, porque
afecta negativamente a su autoestima. Por el contrario, resulta mas favorable
para la motivacién del alumno o alumna preguntarles por qué dicen lo que
dicen, pues a menudo permite ver que la respuesta errénea tiene una justifica-
cién, lo que hace posible dejar a salvo su autoestima.

Por ejemplo, un alumno al que se le pide que diga, de acuerdo con la histo-
ria, de qué modo puede influir en que se produzca una revolucién semejante a
la industrial 1. el hecho de que un pais sea rico o no y 2. el hecho de que la
gente del mismo esté a gusto con la forma de vivir o no, puede sefialar que si el
pais es rico y la gente vive bien, entonces la revolucién se producira. Esto no es
exacto, de acuerdo con la historia, pues sin la necesidad que genera la demanda
de nuevos productos, es poco probable que se produzcan cambios. Si ante esta
respuesta el profesor pregunta por qué se piensa que es asi, puede encontrarse
con la siguiente justificacién: «S6lo cuando uno se encuentra a gusto, tiene
humor para pensar». Este justificacién, valida en otros contextos, muestra que
quizds al alumno le falte informacién sobre las condiciones a las que se puede
aplicar su idea, pero desde sus presupuestos la respuesta que ha dado es légica,
lo que permite que no quede como tonto ante los demis.
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Mensajes del profesor o profesora antes, durante y después de una tarea

En uno de nuestros estudios (Pardo y Alonso Tapia, 1990) hemos podido
comprobar que los tipos de mensajes que damos a los alumnos antes, durante y
después de las tareas que realizan constituyen uno de los medios que mas influ-
yen tanto en la determinacién del significado que los alumnos perciben que
tiene la actividad a realizar como en la adquisicién de modos de afrontamiento
que reflejen la «orientacién a la accién» anteriormente descrita.

Consideremos, por ejemplo, los mensajes recogidos en el Cuadro 5 y pense-
mos en qué direccién orientan la atencién de los alumnos. Hay mensajes pre-
vios a la tarea que subrayan la relevancia interna de aprender a comentar el
texto (2, 3); otros mensajes, dados antes, durante o después de la tarea, orien-
tan la atencién hacia modos de afrontarla propios de los sujetos que buscan
aprender, trayendo a primer plano que lo que se juega en la actividad es adqui-
rir competencias y no otra cosa (7, 11, 14, 17); otros transmiten confianza y
estimulan al esfuerzo (7, 12, 13, 15, 19), si bien hay casos en que pueden con-
tener un tono de reproche (15); finalmente, otras intervenciones ayudan al su-
jeto a disfrutar de la experiencia de competencia que pone de manifiesto el
resultado conseguido (20). En general, todos estos mensajes contribuyen a crear
un clima que estimula a trabajar motivado por aprender.

Hay mensajes, sin embargo, que traen a primer plano que lo que estd en
juego es la nota (1, 5, 8, 10) o la autoestima al ser evaluado en piblico y, a
menudo, en un contexto comparativo-competitivo (4, 9, 16, 18), o simplemen-
te ponen de relieve el valor de la tarea para conseguir la apreciacién de otros
(6). Al contrario de los primeros, todos estos mensajes aunque inciten a traba-
jar, contribuyen a que lo que aparezca en primer plano no sea aprender, com-
prender y llegar a utilizar adecuadamente los conocimientos, sino conseguir
metas externas al propio aprendizaje, metas cuyos efectos negativos ya hemos
comentado.
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Cuadro 5 Ejemplo de mensajes con repercusion motivacional

Tarea:

Una de las tareas que deben aprender a realizar los alumnos de Secundaria es ¢l

«comentario de textos». Para ello se les propone como tarea concreta comentar una
serie de textos de distintos tipos. En el contexto de esta tarea, {qué tipo de metas ponen
de relieve los mensajes siguientes y qué tipo de procesos de afrontamiento estimulan?

1.

2.

12,
13.

14.

15.
16.

17.

18.

19.

20.

Procurad comentar bien los textos porque luego se van a corregir y la nota que
saquéis serd la de la evaluacién siguiente.

¢Se os ha ocurrido pensar alguna vez que sélo se comprende lo que se lee en la
medida en que se es capaz de hacer un comentario rico y preciso del texto?
Aprender 2 comentar un texto puede seros muy {itil como medio para aprender a
comunicaros por escrito.

Los comentarios de més calidad se expondrin piblicamente para que se sepa quié-
nes son los mejores.

Quienes no realicen los comentarios correctamente, suspenderdn la préxima eva-
luacién.

¢Habéis pensado alguna vez en la cultura que refleja en la prensa el que una persona
comente en profundidad lo escrito por otros?

(Al comenzar a trabajar) Recordad los pasos que debéis seguir y veréis qué ficil os
resulra.

Arended avuestro trabajo. Cada uno va a recibir la nota que le corresponda y no voy
a permitir copiar.

Luego se leerdn los comentarios en piblico para ver quiénes son los que mejor y
peor lo hzn hecho.

. Quienes tzngan mis de cinco faltas de ortograffa deberdn repetir el trabajo.
. Cada corxentario debe responder a estas preguntas: ¢Cuil es el contenido esencial

del texto! ¢En qué contexto -literario, histérico, cultural- cabe situarlo? ¢Desde
qué criterios voy a valorar su contenido? ¢Y su forma? {Qué valoracién cabe hacer
de uno y otra?

(Al comienzo de la tarea) Tenéis que esforzaros. Si no, no os va a salir bien, porque
no se puede hacer de cualquier manera.

(Durante la realizacién de la tarea, al pasar entre los alumnos): «Procurad hacerlo
bien. Sé cue sabéis cémo hacerlo».

(A un alumno que se queda atascado y dice que no sabe qué decir): «Recuerda los
pasos que hemos dicho que hay que seguir y, si te hace falta, consulta el libro de
textror.

(Tras observar a una alumna que va poniendo ideas una tras otra sin orden ni orga-
nizacién): «Si no pones mds atencién, nunca aprenderds».

(A un alumno, una vez que han terminado los trabajos): «Sal a leernos tu comentario
para que veamos ¢6mo lo has hecho».

(Después de que los alumnos han entregado los comentarios): «Vamos a ir leyendo
los trabajos para ver los pasos que se han seguido y para aprender la forma ¢n que
podemos mejorarlos».

(Después de corregir los comentarios): «Los trabajos de X, Y, etc. estdn muy bien
hechos. Fero B, Q, etc. tienen rodavia mucho que aprender»

(Al finalizar la sesién): «Si os esforzdis un poco mis, la préxima vez lo haréis bien. Ya
habéis viito lo que se consigue con esfuerzo».

¢Qué se siente cuando ves que has sido capaz de conseguir hacerlo bien?

En general, pues, los mensajes mas favorables para crear un clima motiva-

cional positivo son:

1. Antes de las tareas: los que muestran la relevancia intrinseca de los apren-
dizajes a conseguir; los que orientan la atenci6n hacia el proceso a seguir,
hacia la deteccién de dificultades y los modos de superarlas; y los que
sugieren las estrategias a emplear y la necesidad de prestar atencién a lo
que ocurre durante su aplicacién.

2. Durante las tareas: los que sugieren pistas para la planificacién, los que
ayudan a establecer submetas realistas, los que sugieren c6mo dividir las
tareas en pasos y los que sugieren pistas para ayudar al sujeto a encontrar
c6mo superar las dificultades.

3. Después de las tareas: los que ayudan a pensar sobre el proceso seguido,
los que ayudan a utilizar los fracasos como ocasiones para aprender y los
que transmiten confianza en las posibilidades del alumno

Modelo de valoracién del propio trabajo que se ofrece a los alumnos

El modo en que interactuamos con alumnos y alumnas va mas alld de como
reaccionamos cuando intentan participar o de los mensajes que les damos. Mien-
tras trabajamos, unas veces las cosas nos salen bien y otras no tan bien. A veces,
nos equivocamos ante los alumnos. Otras nos vemos enfrentados al comentario
critico respecto a nuestro trabajo realizado por alguno de ellos. En todos estos
casos, nuestra forma de reaccionar constituye un modelo de lo que cuenta para
nosotros, con evidente repercusion motivacional. Por ejemplo, no es lo mismo
dar las gracias a un alumno que pone de manifiesto que hemos cometido un
error que mirarle molestos y en silencio y borrar rapidamente lo escrito en la
pizarra. En el primer caso mostramos que equivocarse es normal, mientras que
en el segundo ponemos en evidencia que nos preocupa sobre todo cémo queda-
mos frente a los alumnos. Cuando estos modos de actuacion se producen de
modo esporadico, tienen poca importancia. Pero si tienden a producirse de
modo regular, reflejando una forma de valoracién consistente, pueden influir
en la forma en que los alumnos valoran y afrontan su trabajo.

4.6 Promover siempre que sea posible el trabajo cooperativo

Es un hecho que en la Ensefianza Secundaria lo mas frecuente es que los
alumnos trabajen individuamente. A este hecho puede que contribuya la idea
de que lo que se aprende es ante todo fruto del trabajo individual. Sin embargo,
distintas revisiones de los estudios realizados sobre las ventajas y desventajas
para la motivacién y el aprendizaje del trabajo individual, del trabajo en un
contexto competitivo y del trabajo en un contexto cooperativo (Salomon y Glo-
berson, 1989; Coll y Colomina, 1990; Alonso Tapia, 1992; Lacasa, Pardo y
Herranz, 1994; Fernandez y Melero, 1995) han puesto de manifiesto lo si-
guiente:
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Respecto al trabajo individual

Los efectos méas o menos positivos de esta forma de trabajo dependen del
tipo de tarea, del tipo de metas con que ésta se afronta y de los mensajes del
profesor. Normalmente, sus efectos son mds favorables cuando el objetivo es la
practica y consolidacién de destrezas que es preciso utilizar individualmente,
con tal que se trabaje buscando desarrollar competencias y que los mensajes del
profesor sitien la actividad en este contexto. Por el contrario, cuando el objeti-
vo de las actividades a realizar es la comprensién de un principio, la construc-
cién de procedimientos, la comprensién de los pasos que éstos conllevan o la
recogida, contraste, integracién, valoracién y critica de la informacién, enton-
ces no es el método mas apropiado, pues al no enfrentarse el sujeto con puntos
de vista diferentes del suyo, no se ve forzado a pensarlos y a elaborarlos en
profundidad.

Respecto al trabajo en contexto competitivo

Este tipo de trabajo apenas se usa hoy en Secundaria. No obstante, debido a
los mensajes de profesores comparando a unos alumnos con otros, al papel que
desempenan las notas y, sobre todo, al contexto competitivo creado por la se-
lectividad, no es infrecuente que el conjunto del trabajo escolar se realice en
muchos casos con este horizonte. Sin embargo, se ha demostrado repetidamen-
te que los contextos competitivos sélo motivan a los mds capaces -los tnicos
que tienen expectativas de ganar—, y que desmotivan a la mayoria. Por esta
razén, deberia evitarse que el contexto creado por los mensajes del profesor o
por la relevancia dada a las notas fuera de tipo competitivo, al menos durante la
Ensefianza Secundaria Obligatoria, dado que no se trata de seleccionar a los
mejores, sino de ayudar a cada uno a progresar, desarrollando al miximo sus
posibilidad es.

Respecto al trabajo cooperativo

Existen diferentes modalidades cuyos efectos no son idénticos: tutoria, co-

ordinacién cooperativa y colaboracién cooperativa.

1. Tutoria.— Usada escasamente por los profesores en Secundaria, se produ-
ce espontineamente cada vez que un alumno o alumna piden ayuda a
otro para que les explique un tema o un problema. En la medida en que
exige del tutor un esfuerzo de clarificacién de lo que quiere explicar,
suele ser beneficiosa para el aprendizaje y la motivacién de éste, ya que
posibilita la experiencia de saber y la mejora de la propia competencia.
Por otra parte, si la tutoria es aceptada de buena gana por el tutorizado o
tutorizada, el hecho de recibir esta ayuda suele ser beneficioso también
para éstos.
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2. Coordinacién cooperativa.— Se da cuando los profesores proponen la for
macién de grupos de alumnos para la realizacién de trabajos que impli
can recoger y elaborar datos y que deben terminar en un producto. E
quizis la modalidad mas frecuente en Secundaria. Cada alumno ha d
hacer una parte del trabajo. Sin embargo, existen muchas modalidade
dentro de esta categoria dependiendo del grado de interaccién que teng
lugar entre los componentes del grupo durante la realizacién del trabaj
y del grado de integraci6n de la informacién que sea preciso lograr. E
general, esta forma de trabajo cooperativo es beneficiosa en la medida e
que el disefio del trabajo exija el contraste de puntos de vista y la partic
paci6n real de todos y en que se evite, por tanto, la yuxtaposicién de la
aportaciones de cada uno.

3. Colaboracién cooperativa.— Incluye las actividades realizadas con el pro
pésito de que la interaccién y discusién de sus puntos de vista facilite |
comprensién de un fenémeno o la adquisicién de una destreza, mas qu
la consecucién final de un producto. Por ejemplo, pedir a los alumno
que realicen una composicién de tipo descriptivo, como ilustran Lacas
y col. (1994). Como la anterior, esta forma de trabajo cooperativo resul
ta particularmente itil para favorecer la comprensién en profundidad d
lo que se aprende debido en buena medida al contraste y complementz
riedad de los puntos de vista que permite poner en juego.

Para que el trabajo cooperativo tenga los efectos positivos sefialados, debe
darse ciertas condiciones sin las cuales pueden producirse efectos negativo:
como han mostrado Salomon y Globerson (1989). En primer lugar, respecto
tipo de tarea, las tareas mas aptas son las tareas abiertas, que admiten variz
soluciones, en las que los alumnos pueden decidir de qué modo organizar s
trabajo y en las que deben interactuar necesariamente para su realizacién. Por ¢
contrario, si la tarea puede ser realizada por un alumno sin la participaci6n d
los demds, el efecto es negativo pues siempre hay alguno que “firma” sin habe
trabajado o quien se desmotiva porque tiene que hacerlo todo él solo. En st
gundo lugar, respecto al tamario del grupo, son preferibles los grupos pequeiic
para evitar la dispersién de la responsabilidad, lo que suele ser negativo. Fina
mente, aunque suele ser aconsejable que los alumnos dispongan de un guié
para la organizacién del trabajo, hay grupos que prefieren organizarse a su air(
por lo que es preciso dar la opcién de usar el guién o no hacerlo.

En cualquier caso, es preciso sefialar que el trabajo, se organice del mod
que sea, se realiza en el contexto del clima motivacional de la clase, clima di
que los profesores somos en gran medida responsables a través del plante:
miento y disefio de las actividades de aprendizaje y de los mensajes que damc
a nuestros alumnos. Cuando este clima es adecuado, a lo que contribuye el qu
los patrones de actuacién de los profesores se aproximen a los descritos en est
capitulo, las actividades cooperativas constituyen la forma de trabajo preferic
por los alumnos, como hemos podido comprobar (Alonso Tapia, 1992)
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4.7 Facilitar la percepcién de que se actda con autonomia

Al describir las metas que persiguen los alumnos sefialibamos la importan-
cia de que no se sientan obligados para poder realizar a gusto el trabajo escolar
y sentirse motivados por aprender. Para conseguir este objetivo sefialdbamos
que, dado que las actividades escolares se realizan a propuesta de otro, es preci-
so que alumnos y alumnas perciban que los conocimientos y capacidades a ad-
quirir permiten aumentar la autonomia y la capacidad de control de la propia
conducta, y que experimenten que su competencia respecto a tales conocimien-
tos y capacidades aumenta.

De lo que acabamos de decir se deduce que si los profesores conseguimos
mostrar la relevancia de los objetivos a conseguir, para lo que podemos utilizar
las estrategias descritas en el apartado correspondiente, crearemos una condi-
cién necesaria para que los alumnos perciban que el aprendizaje les va a abrir
nuevas pos.bilidades. Asi mismo, utilizando las estrategias descritas para activar
la curiosidad, mantener el interés y facilitar la adquisicién paulatina pero conti-
nua de nuevas capacidades, estaremos consiguiendo la segunda condicién.

Sin embargo, las actuaciones anteriores pueden no ser suficientes. Por un
lado, los profesores y profesoras podemos ser directivos y autoritarios en nues-
tras clases o, por el contrario, crear un clima en el que alumnos y alumnas
puedan optar y tengan que autorresponsabilizarse frecuentemente de su traba-
jo. El dejar que se sientan libres para preguntar e intervenir cuando quieran y el
permitir que tomen decisiones respecto al proceso de aprendizaje y evaluacién
—eleccién de objetivos, trabajos, compaiieros de grupo, etc.—, contribuye en
buena medida a crear este clima. '

En relacién con este punto puede pensarse que quizis es utdpico ofrecer a
los alumnas la posibilidad de que sean ellos quienes decidan, por ejemplo, qué
objetivos de trabajo han de alcanzar. Sin embargo, es posible organizar:las acti-
vidades en base a «Proyectos de desarrollo personal», forma de trabajo que se
esta extendiendo en Estados Unidos, asociada a la «<Evaluacién basada en Porta-
folios» (Tierney, Carter y Desey, 1991; Seldin, 1993). En esta forma de trabajo,
el profesor expone el sentido del trabajo a realizar al comienzo de cada trimes-
tre, buscando mostrar de qué modo puede contribuir al desarrollo personal de
cada alumno. Después negocia con los alumnos los tipos de objetivos especifi-
cos a conseguir y los trabajos a realizar. Por ejemplo, en relacién con la adquisi-
cién de las capacidades ligadas a la comprensién y expresién escritas, se negocian
el tipo y numero de lecturas a realizar y comentar y el nmero y tipo de redac-
ciones a escribir. Esta fase de negociacién da a cada profesor la oportunidad de
razonar con cada alumno la viabilidad de sus opciones, la forma de planificarse,
etc. Posteriormente, las clases se desarrollan como un proceso de ayuda a la
formulaci¢n de preguntas sobre cdmo proceder, de asesoramiento sobre la rea-
lizacién de cada paso, etc., y no como sesiones expositivo-informativas —dado
que la informacién puede obtenerse de los libros en la mayoria de los casos-,
con la excepcién de momentos clave en los que el profesor sabe que los alum-
nos van a necesitar ciertos tipos de informacién. Este planteamiento, en el que
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se integran muchos de los principios y estrategias sugeridos en este capitulo,
resulta altamente motivador. Si es o no aplicable en nuestro contexto actual, es
algo a explorar.

Ademis de crear un clima de opcionalidad, es preciso conseguir una Gltima
condicién para que alumnos y alumnas afronten las tareas sin sentirse obliga-
dos. Si unos y otras no saben lo que quieren, como ha mostrado deCharms
(1976), dificilmente van a valorar positivamente lo que les ofrece la escuela.
Por este motivo, parece necesario que la actividad del profesorado contribuya a
la clarificacion de los intereses de aquellos, algo a lo que podemos contribuir al
poner en relacién los contenidos de aprendizaje con las posibilidades reales que
ofrece el medio, como han mostrado Alvarez y otros (1991).

4.8 Prestar atenci6n a las dimensiones de la evaluacién que afectan a la motiva-
cién

El dltimo aspecto de nuestra actividad docente que vamos a considerar no
es, sin embargo, el menos importante en cuanto a sus consecuencias motivacio-
nales se refiere. Nos referimos a la evaluacién del aprendizaje. En Secundaria,
aunque algunos profesores ponen trabajos y preguntan a sus alumnos peri6di-
camente en clase, lo mis frecuente es que la evaluacién se limite a los periodos
establecidos, se realice mediante exdmenes escritos y concluya con la califica-
cién (Villa y Alonso Tapia, 1996), pues los resultados no suelen usarse como
base para ayudar 4] alumno a progresar. Esta situacién, sin embargo, contribuye
en gran medida a'que la mayoria de los alumnos estudien preocupandose sobre
todo por aprobar, lo que pueden conseguir a menudo sin una elaboracién real
de los conocimientos adquiridos.

Superar esta situacién exige tener presentes las distintas dimensiones o as-
pectos de la evaluacién que repercuten en la motivacién, a fin de comprender
las pautas de actuacién que se derivan de los mismos si se desea favorecer que
tenga un impacto positivo en la motivacién por aprender.

Toda evaluacién implica, en primer lugar, realizar un conjunto de tareas que
ponen en juego distintas capacidades y conocimientos del alumno. Ser capaz de
realizar estas tareas puede ser percibido como relevante o no. En muchos casos,
las evaluaciones exigen fundamenalmente la memorizacién de conceptos, pro-
cedimientos y reglas de actuacién sin ms. Por ejemplo, se pide a los alumnos
que cuenten las causas y consecuencias de la Revolucién Industrial, las leyes de
Mendel, que calculen el determinante de una matriz, etc. Para muchos alumnos
y alumnas estas actividades, asi planteadas, no tienen sentido, lo que les lleva a
sentirse obligados a hacer algo absurdo, con la consiguiente desmotivacion. Por
ello, es preferible utilizar tareas que, aunque aparentemente mas complejas,
impliquen usar los conocimientos adquiridos al andlisis de situaciones o a la
solucién de problemas para las que se espera que sean Gtiles, como las que
presentamos en uno de nuestros trabajos més recientes (Alonso Tapia, 1996).

En segundo lugar, toda evaluacién puede terminar en éxito o fracaso. Este
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Gltimo puede deberse a que el alumno suspende o a que no consigue la nota que
esperaba. En ambos casos, tiene repercusiones negativas para la autoestima, si
bien éstas vienen mediatizadas por las causas a que se atribuye (Weiner, 1986),
ya que el sujeto puede pensar que no vale, que aquello no se le da, etc. 'En
cualquier caso, la experiencia dice que el alumno que suspende mucho termina
desmotivandose. Frente a este hecho, cabe pensar que no es posible hacer nada.
Si un alumno no sabe, no le vamos a aprobar, lo que es l6gico. Sin embargo,
como hemos padido comprobar en el estudio anteriormente mencionado, sus-
pender no es sinénimo necesariamente de no saber. Al menos no lo es de “no
saber lo que realmente es relevante saber”, ya que esto depende de la represen-
tatividad y relevancia de los contenidos evaluados. Por todo ello, es preciso que
los profesores busquemos minimizar la experiencia de fracaso que la evaluacién
conlleva. Para ello es preciso que revisemos tanto la relevancia como, sobre
todo, el grado de dificultad del conjunto de las tareas mediante las que evalua-
mos, dado que a veces ponemos tareas cuyo nivel de complejidad no correspon-
de al tiempo y tipo de trabajo realizado en clase sobre el tema.

En tercer lugar, ademds de que la evaluacién pueda terminar en éxito o
fracaso se da también la circunstancia de que los alumnos pueden percibir que
la posibilidad de conseguir un resultado u otro no esta bajo su control, lo que
genera en ellos una situacién de incertidumbre respecto a como trabajar y de
indefensién. Esto se manifiesta, por ejemplo, cuando tras preguntar a un alum-
no qué calificacién espera obtener o ha obtenido contesta «No sé, porque este
profesor corrige segiin le da». Esta situacion se evitaria si los profesores utiliza-
semos criterios de calificacién lo més objetivos posible y si los alumnos conocie-
sen estos criterios antes de preparar el examen.

Finalmente, lo que hace que las evaluaciones lleven a los alumnos a preocu-
parse de la nota més que de aprender es el hecho de que, frecuentemente, no
son percibidas como una ocasién para aprender, sino como un juicio del que
pueden salir bien o mal. Para que la evaluacién constituya un elemento del
proceso de ensefianza que muestre que lo que se busca con ella es que alumnos
y alumnas aprendan, es preciso, cuando se evaliia a los alumnos, darles infor-
macién no sélo de si lo han hecho bien o mal y la calificacién que les correspon-
de sino, sobre todo, de lo que han hecho mal, de por qué estd mal y cémo
corregirlo. Obviamente, para que la evaluacién se convierta en un factor que
estimule positivamente el aprendizaje en su sentido mas profundo es preciso
cambiar las formas habituales por tareas y procedimientos que nos informen
del origen de las dificultades de los alumnos, tareas como las sugeridas en otras
publicaciones [Alonso Tapia, 1995, cap. 2; 1996).

5. CONCLUSION
A lo largo de este capitulo hemos sugerido pautas de actuacién a través de

las cuiles los profesores podemos mejorar la motivacién de nuestros alumnos
de Secundaria por aprender, tras fundamentarlas en los conocimientos actuales

sobre las caracteristicas motivacionales de los alumnos. Hemos intentado mos-
trar c6mo es posible crear un clima de clase en el que alumnos y alumnas se
sientan aceptados, en el que la adquisicién y desarrollo de conocimientos y
capacidades relevantes sea percibido como la meta que esta en juego, en el que
la autoestima no se vea amenzada sino acrecentada, en el que las calificaciones
no sean una amenaza y en el que, como consecuencia de todo ello, los alumnos
no sientan que estan obligados. Finalmente, hemos apuntado de modo breve
cémo organizar la docencia de modo que alumnos y alumnas aprendan a afron-
tar las dificultades pensando de modo que maximice sus posibilidades de éxito.
No obstante, aunque el planteamiento descrito pueda haber resultado inte-
resante, es posible que més de un lector piense «Es muy bonito, pero utépico.
Yo no puedo ponerme a disefiar tareas, actividades y exdmenes como los que se
sugieren, con la cantidad de trabajo que tengo». Ciertamente, estas piginas no
se han escrito con esta pretensién. Nuestro propésito ha sido mas bien animar
a los profesores que lean nuestras propuestas a preguntarse «¢Cémo puedo
llevar esto a cabo?», actuando como los alumnos que piensan que todo se puede
aprender. Y animarles a que, cémo estos, empiecen paso a paso, examinando
distintos aspectos de sus pautas docentes, estableciendo metas realistas, traba-
jando de forma cooperativa con otros profesores y aprendiendo de los errores.
Lo que si podemos decir es que actuar de este modo produce una mejora de la
competencia profesional altamente satisfactoria y el agradecimiento de muchos
alumnos que ven que se les valora y se les intenta ayudar a progresar.

LECTURAS RECOMENDADAS

Aronso Taria, J. (1992). Motivar en la adolescencia: teoria, evaluacién e inter-
vencién. Madrid: Servicio de Publicaciones de la Universidad Auténoma.
En este libro se recoge una revisiéon de los principales estudios que funda-
mentan la mayoria de las ideas expuestas en el capitulo anterior. Proporciona,
asi mismo, numerosos cuestionarios a través de los que es posible una evalua-
cién precisa tanto de las formas de pensar y sentir mis importantes que afectan
a la motivacién hacia el aprendizaje —metas, disposicién al esfuerzo, atribucio-
nes y expectativas de control- como de las caracteristicas del contexto acadé-
mico —el clima de clase—~ que mis influyen en aquella. Finalmente, incluye un
estudio que fundamenta la especial atencién que es preciso prestar a los mensa-
jes a través de los que los profesores moldean modos de pensar, y a la creacién
de contextos cooperativos si se desea motivar a los alumnos para que aprendan.

Avronso Taria, J. (1997). Motivar para el aprendizaje: teoriay estrategias. Barce-
lona: EDEBE.

La aportacién principal de este libro, cuyo planteamiento basico es anilogo
al del capitulo anterior, es su carcter eminentemente practico. En primer lu-
gar, contiene numerosos ejemplos que ilustran los hechos, conceptos y estrate-
gias a los que hemos venido haciendo referencia. En segundo lugar, contiene un
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inventario para el anélisis de las pautas de accién docente que, de acuerdo con
el modelo descrito, afectan a la motivacién de los alumnos, lo que posibilita el
diagnostico de la adecuacién de las mismas y, si es preciso, su modificacién.
Finalmente, contiene varias clases y fragmentos de clases transcritos y analiza-
dos desde nuestro planteamiento, anlisis que ilustran la aplicacién practica del
modelo propuesto y facilitan su asimilacién y utilizacién.

ACTIVIDADES

Desde un punto de vista prictico, el objetivo més importante es aprender a
analizar las propias pautas de accién docente, de modo que, si son inadecuadas,
podamos modificarlas. Por ello, planteamos las dos actividades siguientes.

Actividad 1.

A continuacién se presentan dos fragmentos de clase para su andlisis. Reco-
gen comienzos alternativos de una misma clase. Léalos y conteste a las pregun-

tas que se plantean. Después, compare sus respuestas con los comentarios que
siguen al final.

Fragmento 1

P Vamos a seguir con el tema de Zaire. Primero vamos a ver el mapa que
hicimos aver, y luego vamos a seguir con los climas. En el mapa lo Gnico que
hay que ver es, primero, los Grandes Lagos, que es justo en el centro, de
forma que tenéis el lago Tanganica... abajo del todo... Encima el lago Victo-

ria... Luego el Zaire que estd justo ahi... y luego Burundi. Bueno... en la foto
de debajo...

(Interrumipiendo la explicacién) Fran, la préxima vez te vas a ir fuera. Estoy
harta. Callate.

P Debajo tenéis tres cuadritos que resumen la situacion de los tres paises im-
plicados en la crisis. El Zaire pone gobierno presidencialista, ddndose ac-
tualments una violenta confusién institucional por la existencia de textos
constitucionales contradictorios. El jefe de estado es Mobutu Sese Seko, que
ayer os hacfa tanta gracia. Escribid ahi que ahora esta viviendo en Niza. El
idioma oficial es el francés, pero tenéis que la gente habla otras lenguas...

Sigue hasta que termina esta informacién, y dice después:

Bueno, ahora vamos a ver qué hay que recordar del texto. En la segunda
columnz, justo debajo del mapa, habla de la economia, que es lo que nos
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interesa para lo del otro dia. Empieza a leer, Sergio. {Nos callamos ya?...
(Hay jaleo en clase) Vamos a hacer una cosa. Dejamos la historia y nos va-
mos a los climas de ayer para que la gente se calle...

Fragmento 2

P A ver, atended. Vamos a continuar con el tema de ayer. ¢Recordiis las pre-
guntas qué nos haciamos al comenzar?

A1 Si, que cémo era posible que en una zona que habia vivido tanto tiempo en
paz, de pronto hubiese las matanzas que ha habido...

A2Y que si creiamos que era posible que en Espaia ocurriese algo asi y, tam-
bién, qué podiamos hacer para que no ocurriera...

P. Muy bien. Y recorddis qué hicimos para empezar a responder a estas pre-
guntas?

A3 Cada uno dijo lo que pensaba, y luego, dijo que fbamos a ver si descubria-
mos la respuesta...

P Exacto. Cada uno de vosotros tiene una hip6tesis, una idea sobre lo que
puede haber causado la catastrofe que ha tenido lugar en aquella regién. El
problema es comprobar quien tiene razén. Para ello vamos a ver qué infor-
macién nos da el texto. Fijaros, una cosa que nos pueda ayudar a descubrir
la respuesta es situarnos con la imaginacién en el lugar en que han ocurrido
los hechos. Vamos a hacerlo al tiempo que adquirimos algo de cultura. Vea-
mos dénde nos dice el texto que esté situada Ruanda...

Al comienzo de la clase el profesor o profesora, dependiendo de la naturale-
za de la misma, debe procurar conseguir tres objetivos, para lo que pueden
realizar distintos tipos de acciones.

(a) ¢De qué objetivos se trata?

(b) ¢En cuél de los dos fragmentos se consiguen mejor? Seiale las acciones o
expresiones concretas que contribuyen a la consecuci6n de cada uno, justifi-
cando por qué.

(c) Pregunte por separado a varios alumnos y alumnas cuél de las dos formas de

comenzar la clase resulta méas motivadoras. Comprobara que no hay acuer-
do. Pidales que expliquen sus respuestas y extraiga las conclusiones.
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Actividad 2.

Grabe una de sus clases, preferentemente en video. Despues, utilizando las
preguntas recogidas en el cuadro 4.1, esciichela o véala, y responda a las pre-
guntas que alli se plantean. Finalmente, valore su modo de actuar desde el mos
delo de actuacién propuesto en este capitulo:

- ¢Qué hace bien y debe, por tanto, seguir haciéndolo?

- ¢Qué caracteristicas debia reflejar su modo de actuacién y no refleja?

— ¢De qué otro modo podria haber actuado en momentos especificos para

que el clima creado hubiera facilitado la motivacién por aprender?

Comentarios a la actividad 1.

Los objetivos a conseguir son: 1. despertar la curiosidad, 2. mostrar la rele-
vancia de la tarea, y 3. facilitar el mantenimiento de la atencién —del interés—.
Esto se consigue mejor en el segundo fragmento. La pregunta que se plantea
obliga a los alumnos a recordar las cuestiones planteadas el dia anterior para
despertar su curiosidad lo que permite seguirla manteniendo en la presente
clase. Dos de estas preguntas —¢Creéis que es posible que en Espafia...?, {Qué
podemos hacer...?— ponen en relacién el tema con el contexto en que viven los
alumnos, lo que contribuye a mostrar la relevancia del aprendizaje que se pre-
tende lograr. A continuacién, plantea la bisqueda de informacién como medio
para responder al interrogante que plantea la discrepancia de ideas entre los
alumnos. Esto hace que la actividad sea percibida como personal e intrinseca-
mente valiosa, mas que como algo necesario para aprobar. Ademas, sugiere una
estrategia que facilita encontrar la respuesta, sugerencia que da muestra de la
relevancia especifica de la actividad siguiente. Asi, manteniendo la curiosidad,
mostrando la relevancia, activando los conocimientos de los alumnos y, ade-
mds, manteniéndolos activos, contribuye a motivar a los alumnos desde el co-
mienzo de la clase. Ninguna de estas actividades aparece en el primer fragmento.
En éste la profesora explica sin senalar el objetivo y la relevancia de la activi-
dad. Ademis, utiliza términos que no es seguo que los alumnos comprendan, lo
que contribuye a la pérdida de interés y al jaleo que se organiza. Asi mismo, no
les mantiene activos. Finalmente, toda su preocupacién parece centrada en el
control de la disciplina, lo que le lleva a un cambio de actividad que no tiene
mucho sentido.
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