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Capitulo 1

DETERMINANTES MOTIVACIONALES DEL APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA

Jests Alonso Tapia

INTRODUCCION

Un hecho que preocupa permanentemente a las autoridades educativas hasta el punto
de promover periddicamente reformas del sistema educativo es el de evitar el elevado
porcentaje de alumnos para quienes su paso por la escuela parece haberles servido de poco.
Muchos de éstos al término de la E.G.B. pasan a formar parte del colectivo de adolescentes
desescolarizados. Algunos de ellos pasan a cursar estudios de BUP, abandonando durante el
primer curso o al término del mismo. Otros pasan a los centros de formaciéon profesional,
donde su desinterés por la mayoria de las materias se hace atin mds patente. La caracteristica
mas notable de todos ellos es la falta de interés por el estudio y todo lo que tenga que ver con
el aprendizaje escolar, desinterés que parece venir determinado, entre otros factores, por la
dificultad que han encontrado para comprender las explicaciones dadas por los profesores, la
dificultad de comprender y aprender la informacion transmitida por los textos escolares, la
elevada experiencia de fracaso y la ausencia de valor y significaciéon de los objetivos de
aprendizaje propuestos, causas que de algiin modo se determinan reciprocamente. Por otra
parte, los profesores se quejan con frecuencia del desinterés con que muchos de los alumnos
que realizan los estudios de BUP hasta su terminacion afrontan el aprendizaje de las
ensefnanzas curriculares.

Los hechos que acabamos de resumir sugieren muchas cuestiones, de entre las cuales
hay dos que nos interesan de modo especial, a) cudles son las raices de esa falta de motivacion
por la actividad escolar que se pone de manifiesto en tantos adolescentes o, planteada de otro
modo, qué diferencia a los adolescentes que afrontan con interés y dedicacion el aprendizaje
escolar de aquellos para quienes la actividad escolar resulta una carga de la que hay que
liberarse, y b) qué se puede hacer para motivar a éstos tltimos.

Para responder a estas cuestiones creemos que puede ser til comenzar por describir
las metas cuya consecucion puede interesar a los alumnos a la hora de afrontar la actividad
escolar. Como veremos, estas metas pueden ser de muy distintos tipos y su importancia como
factor determinante del interés y el esfuerzo que el alumno pone en el aprendizaje escolar varia
en funcién de la edad, de las experiencias escolares y del contexto sociocultural del alumno.

Las metas constituyen ademas el eje en torno al que giran las teorias e investigaciones que han



tratado de explicar la motivacion por el aprendizaje escolar, por lo que presentacién servird de

base para organizar el resto del trabajo.

TIPOS DE METAS

En un trabajo reciente (Alonso Tapia y Montero, 1990; Alonso Tapia, 1991) hemos
descrito las metas que los alumnos persiguen y que determinan su modo de afrontar las
actividades escolares. De acuerdo con las aportaciones de diferentes autores que se han
ocupado de identificar, clasificar y describir estas metas (Atkinson y Feather, 1966; Smith, 1969;
Heckhausen, 1972; Deci, 1975; deCharms, 1976, Dweck y Elliot, 1983; Maher, 1984; Nicholls,
1984; Kozeki, 1985), pueden agruparse en cinco categorias (tabla 1.1):

TABLA 1.1: METAS QUE ORIENTAN LA ACTIVIDAD ESCOLAR.

METAS RELACIONADAS CON LA TAREA

* Incrementar la propia competencia (aprender).
* Disfrutar con la realizaciéon de la tarea por su novedad o porque se experimenta el
dominio sobre ella.

METAS RELACIONADAS CON LA POSIBILIDAD DE ELEGIR

* Hacer la tarea porque uno mismo -y nadie mas- la ha elegido.

METAS RELACIONADAS CON LA AUTOESTIMA

* Conseguir una evaluacién positiva de la propia competencia.
* Evitar una evaluacién negativa de la propia competencia.

METAS SOCIALES

* Conseguir ser aceptado socialmente.
* Evitar ser rechazado socialmente.

METAS EXTERNAS

* Conseguir cualquier cosa que pueda ser recompensante.
* Evitar cualquier cosa que pueda ser aversiva.

A) Metas relacionadas con la tarea.

En esta categoria se incluyen dos tipos de metas que no siempre se han distinguido
bien y a las que con frecuencia se hace referencia cuando se habla de "motivacién intrinseca".
No se trata de metas exclusivas de la actividad escolar, ya que pueden darse en relaciéon con las

actividades realizadas en otros contextos. Estas metas son:
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a) Experimentar que se ha aprendido algo o que se va consiguiendo mejorar y
consolidar destrezas previas, esto es, el deseo de incrementar la propia competencia. Se supone
que cuando el sujeto aprende algo -nuevos conocimientos, nuevas destrezas-, se produce una
respuesta emocional de cardcter gratificante ligada a la percepcién de competencia.

b) Experimentarse absorbido por la naturaleza de la tarea, superando el aburrimiento y
la ansiedad, por lo que aquella tiene de novedoso y revelador sobre algin aspecto de la
realidad o sobre uno mismo. Este tipo de meta, altamente gratificante, ha sido identificada por
Csikszentmihalyi (1975) como clave de lo que el denomina "actividades autotélicas", esto es,
actividades cuyo fin termina en ellas mismas.

B) Metas relacionadas con la libertad de eleccién.

De acuerdo con deCharms (1976), un factor que determina en gran medida la
implicacién de los alumnos en una tarea es la experiencia de que se est4 haciendo la tarea que
se desea hacer; de que se hace algo no porque otro lo quiere, para su interés, sino porque uno
lo ha elegido. Esto es, la experiencia de que la tarea es "mi tarea". La experiencia emocional que
produce la percepcion mas o menos consciente de este hecho es gratificante, asi como es
aversiva la que produce el hecho de hacer algo obligado.

C) Metas relacionadas con el "yo'".

A veces los alumnos han de realizar sus tareas de modo que alcancen un nivel de
calidad preestablecido socialmente, nivel que con frecuencia corresponde al alcanzado por los
demds compafieros. Esta situacion hace que los sujetos busquen una de estas dos metas:

a) Experimentar que se es mejor que otros o, al menos, que no se es peor que los demas.
Equivale, de acuerdo con Atkinson (1964) a, experimentar el orgullo que sigue al éxito, tanto
en situaciones competitivas como no competitivas.

b) No experimentar que se es peor que otros. Equivale, paralelamente, a evitar la
experiencia de vergiienza o humillacién que acompana al fracaso.

Aunque las dos metas sefialadas parezcan las dos caras de una misma moneda y, como
hemos podido comprobar (Alonso Tapia, 1987; Montero, 1989), en parte lo son, no ocurre
exactamente asi, dado que son parcialmente independientes, independencia que, como
veremos, se acenttia en la adolescencia. En cualquier caso, se trata de metas cuya consecucién o
no tiene importantes repercusiones sobre la autoestima y el autoconcepto.

D) Metas relacionadas con la valoracién social.

Estrictamente hablando, las metas que se incluyen en esta categoria no son metas
directamente relacionadas con el aprendizaje o el logro académico. Sin embargo, son muy
importantes ya que tienen que ver con la experiencia emocional que deriva de la respuesta
social a los propios logros o fracasos escolares. Se incluyen en esta categoria de metas a

conseguir:



a) La experiencia de aprobacion de los padres, profesores u otros adultos importantes
para el alumno y la evitacion de la experiencia opuesta de rechazo.

b) La experiencia de aprobacion de los propios comparfieros y la evitaciéon de la
correspondiente experiencia de rechazo.

La consecucién de estas metas pueden ser un instigador importante de la motivacién
por conseguir los objetivos académicos, si bien cuando es la tnica fuente de motivacion, éstos
adquieren valor instrumental.

E) Metas relacionadas con la consecucion de recompensas externas.

Este tipo de metas -ganar dinero, conseguir premios, etc.-, con frecuencia se convierten
en instigadores muy importantes del esfuerzo selectivo que el sujeto pone para conseguir
diferentes logros en el contexto de su actividad académica.

La taxonomia de metas que acabamos de presentar no significa que sean excluyentes.
De hecho, con frecuencia al afrontar una misma actividad escolar, el alumno persigue mas de
una de ellas. Otras veces, como veremos, el alumno tiene que elegir. En cualquier caso, las
cuestiones que se nos plantean ahora son varias:

-Conocer qué metas son las que se persiguen de modo caracteristico en la adolescencia.

-Conocer de qué modo las distintas metas influyen en el interés y esfuerzo con que los
alumnos afrontan sus estudios.

-Conocer si son distintas las metas caracteristicas de los alumnos mas y menos motivados.

-Conocer que variables determinan que los alumnos persigan unas u otras metas.

-Conocer, como sefiala Kozeki (1985), qué tipo de equilibrio entre las distintas metas es el mas
adecuado para promover en los adolescentes el interés y esfuerzo necesarios para facilitar
el aprendizaje y demas logros escolares.

-Conocer, en funcién de la respuesta a las cuestiones anteriores, qué pautas de actuacién seguir
para motivar a los adolescentes hacia el aprendizaje escolar.

Al intentar hallar la respuesta a estas cuestiones, sin embargo, nos hemos encontrado
con que las investigaciones especificas al respecto son escasas, como parece que ocurre en
general con todo lo relacionado con la personalidad de los adolescentes (Fierro, 1985).

De las investigaciones realizadas, la mayoria se ha centrado en determinar el papel que
la motivaciéon de logro desempefia en la prediccién del éxito académico, de acuerdo con la
concepcioén clasica de Atkinson (Atkinson y Feather, 1966). Pero ello ha supuesto tomar en
consideracién sélo dos de las metas anteriormente citadas, experimentar el orgullo que sigue al
éxito y evitar la experiencia de vergiienza o humillacién que acompania al fracaso.

No obstante, la teoria clasica de la motivacién de logro ha sido objeto de diversas
criticas y modificaciones que han supuesto la consideracién de la importancia de algunas de

las restantes metas mencionadas (Dweck y Elliot, 1983; Nicholls, 1984) asi como de la
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importancia motivacional de variables cognitivas tales como las atribuciones (Weiner, 1979,
1986) y la capacidad de autorregulacién cognitiva (Kuhl, 1987), contexto en el que se han
realizado algunos trabajos especificos en Espafia con sujetos de edades comprendidas entre 12
y 18 afios (Alonso Tapia y Sdnchez Ferrer, 1986 y cap.2 de este volumen; Alonso Tapia, 1987 y
cap. 5 de este volumen; Pardo Merino y Alonso Tapia, 1990; Montero, 1989).

Por otra parte, otro grupo de investigaciones realizadas en parte con adolescentes se
han centrado en torno a metas tales como la buasqueda de la experiencia de autodeterminacién
(deCharms, 1976, 1984; Palenzuela, 1987) y el papel que otros valores y motivos, no
relacionados intrinsecamente con el aprendizaje- juegan en la determinacién del grado en que
los adolescentes y jovenes se esfuerzan por conseguir los objetivos académicos y del nivel y
tipo de profesion al que aspiran (Parsons y Goff, 1980).

Por ultimo, las investigaciones realizadas en la Unién Soviética han buscado sobre todo
determinar los motivos caracteristicos a distintas edades, su origen, ampliacién e influjo en la
actividad del sujeto (Leontiev, 1965; Bozhovich, 1978; Savonko, 1978; Bochkariova, 1978).
Desde la perspectiva de estos autores, cualquier actividad, incluidas aquellas que tienen como
resultado inmediato el aprendizaje o la consecucién de otros logros académicos, puede ser
impulsada por distintos motivos. Por ello, estas investigaciones complementan de algtin modo
las realizadas por investigadores occidentales centradas en la evolucion de motivos
particulares como el de logro, de especial relevancia para el aprendizaje escolar, pero que no
determinan la tinica fuente de incentivos capaces de impulsar la actividad escolar.

En consecuencia, aunque la informacién no es abundante, creemos que hay los datos
suficientes como para que podamos intentar dar una respuesta a las cuestiones planteadas.
Para ello vamos a exponer las distintas aportaciones a la comprension de la relacion entre la
motivaciéon y el aprendizaje escolar a partir de la teorfa clasica de Atkinson y siguiendo

después con las derivadas de las sucesivas modificaciones de la misma.

LA BUSQUEDA DEL EXITO Y EL MIEDO AL FRACASO

El primer enfoque desde el que se ha abordado el estudio de la motivacién de logro
corresponde a lo que se conoce como "teoria clasica de la motivaciéon de logro", cuya
formulacién maés estructurada se debe a Atkinson (Atkinson y Feather, 1966), y cuyos
desarrollos mas recientes se encuentran en Atkinson y Raynor (1974), Kuhl y Blankenship
(1979), Gjesme (1981) y Arkes y Garske (1982). De acuerdo con esta teoria, los determinantes
principales de la orientacién de la conducta hacia el logro son tres, el motivo de logro, las
expectativas de éxito y el grado de incentivo que supone conseguir el éxito en un momento
dado.
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Por lo que se refiere al primero de estos factores, el motivo de logro, se supone que
procede el conflicto entre dos tendencias que surgen como resultado de las experiencias
tempranas de socializacion, el deseo de conseguir el éxito y el de evitar el fracaso, tendencias
en las que las personas diferimos debido a nuestra capacidad para experimentar orgullo en el
éxito y vergiienza o ansiedad tras el fracaso.

El segundo factor, las expectativas de éxito, traduce la estimacion que el sujeto realiza
de sus probabilidades de éxito en la tarea, estimacion que a veces se manifiesta cuando el
sujeto piensa o dice cosas como "es muy dificil para mi", "creo que puedo hacerlo", "esto lo hace
cualquiera", etc.

Por ultimo, el grado de incentivo que supone en un momento dado conseguir el éxito
en una tarea se supone que deriva del grado de desafio que implica la misma, desafio que
depende de su dificultad y que esta en relacién inversa con las probabilidades de éxito.

Los determinantes descritos interactian de modos complejos, punto sobre el que no
vamos a entrar. Distintos estudios han puesto de manifiesto la capacidad predictiva de la
misma en relaciéon con el rendimiento escolar en adolescentes y adultos (Atkinson y Raynor,
1974). No obstante, los resultados no han sido siempre congruentes, lo que ha dado lugar a
diversas criticas, de las cuales s6lo recogemos aquellas que nos interesan en relacién con
nuestro tema.

En primer lugar, es una teoria que restringe la vision de las metas que pueden influir
en el esfuerzo que un sujeto pone en un momento determinado por conseguir un resultado,
limitandolas a las metas relacionadas con el "yo".

En segundo lugar, a la hora de medir el deseo de éxito se confunden dos metas que son
separables, aunque estén relacionadas, tal y como hemos podido comprobar en dos trabajos
(Alonso Tapia y Sénchez Ferrer, 1986, Montero, 1989): el deseo de incrementar la propia
competencia y el deseo de experimentar la consecucion de un juicio positivo de competencia.
Ademas, esta confusion lleva a enmascarar un hecho: la existencia de una relacién "positiva"
entre el deseo de conseguir un juicio positivo de competencia y el deseo de evitar el fracaso, al
menos en los sujetos de edades comprendidas entre 12 y 15 afios.

En tercer lugar, es una teoria que fracasa principalmente en la predicciéon del
comportamiento de las mujeres, adolescentes y adultas (Parsons y Goff, 1980). Este hecho
parece que se debe a una concepcion errénea de los factores que confieren a una tarea su valor
de incentivo, factores que Atkinson reduce al grado de desafio que supone la tarea, desafio que
deriva de la percepcion de su dificultad. Pero el incentivo que encierra el poder conseguir un
resultado deriva de diversos factores que tienen que ver con distintas metas: su utilidad
instrumental para satisfacer diferentes necesidades -logro, afiliacién, poder, prestigio, etc.-, el

grado en que supone hacer algo que "uno mismo elige" y que no le viene impuesto, el grado en
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que puede proporcionar un refuerzo intrinseco por el tipo de aprendizaje o de experiencia que
proporciona, etc. Esto es, el incentivo que supone conseguir un resultado depende de los
valores o metas que persigue el sujeto, con los cuales considera que tal resultado se relaciona.
Por ello no es extrafio que debido a las diferentes pautas de socializacién de hombres y
mujeres, la teoria prediga mal el comportamiento de éstas. Como ha sefialado Bakan (1966), el
incentivo que puede suponer un logro en un momento dado puede depender no de su
dificultad, sino del grado en que la actividad para conseguirlo -el que, por ejemplo, haya que
realizarla sélo o en grupo- o su consecucién misma contribuya o estorbe a la consecucién de
otros -la comunicacién intergrupal, por ejemplo-.

En cuarto lugar, el esfuerzo que los sujetos consideran que ponen en la realizaciéon de
las tareas no depende exclusivamente del motivo del logro. De hecho, en nuestros estudios con
adolescentes aparece como factor independiente, separado de los distintos motivos (Alonso
Tapia y Sanchez Ferrer, 1986; Montero, 1989).

Por otra parte, esta teoria no nos proporciona sugerencia alguna sobre cémo intervenir
para mejorar la motivaciéon de los alumnos en general y de los adolescentes en particular, ya
que no nos indica qué es lo que determina las diferencias existentes en la capacidad para
experimentar el éxito o el fracaso, como determinan los sujetos en situaciones naturales sus
posibilidades de triunfar o fracasar ni qué es lo que determina la estimaciéon del grado de
incentivo de la tarea. Esto ha llevado a los planteamientos tedricos que describimos a

continuacion.

ATRIBUCIONES Y MOTIVACION

Weiner (1974, 1979, 1986; Alonso Tapia y Mateos Sanz, 1986) ha formulado y depurado
una teoria general de la motivacion en la que las atribuciones o explicaciones que el sujeto se
da a si mismo de sus éxitos y fracasos o de la conducta de los demas desempefian un papel
central. Un esquema de la misma puede verse en la gréfica 1.1.

Como indican los ntimeros de la gréfica, de acuerdo con esta teoria, en la que la
conducta se considera como un continuo de episodios dependientes unos de otros, el éxito y el
fracaso dan lugar a respuestas emocionales positivas y negativas, respectivamente (1). Pero
cuando las personas obtenemos resultados inesperados, negativos o de gran importancia para
nosotros (2), tendemos a preguntarnos por las causas que los han determinado y a buscar

respuesta a tales preguntas (Wong
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Figura 1.1. Esquema elaborado por B. Weiner (1986): Teoria atribucional de la motivacion vy la emocion.
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y Weiner, 1981; Alonso Tapia y pardo Merino, 1986). El alumno que esperaba aprobar y
suspende, se pregunta a qué se ha debido. Lo mismo ocurre con el profesor que esperaba que
un alumno sacase mejor nota de la que ha sacado. En ambos casos, las respuestas que cada uno
puede darse son multiples dependiendo del tipo de informacién a que se atienda y de las ideas
que uno tenga sobre qué causas es probable que determinen los hechos a explicar
(antecedentes causales). Habilidad, esfuerzo, suerte, dificultad de la tarea, fatiga, ayuda o no
ayuda al profesor, etc., suelen ser las causas més frecuentes a las que se atribuyen éxitos y
fracasos escolares (3).

Las atribuciones, sin embargo, no parecen influir por lo que tienen de especifico en la
motivacion, sino (5) segin ciertas propiedades o dimensiones causales. Asi, las causas pueden
ser internas, situadas en el sujeto -como la habilidad, el esfuerzo o la fatiga-, o externas,
situadas fuera del sujeto - como la suerte o el profesor- (lugar de causalidad); pueden ser
percibidas como estables o variables, como controlables o no controlables, y afectar a la
conducta de manera global o especifica. Cada una de estas propiedades tiene repercusiones
diferentes sobre la conducta. La internalidad o externalidad (7) influye en las respuestas
emocionales del sujeto ante el éxito o el fracaso (orgullo, autoestima o humillacién); la mayor o
menor estabilidad (6) influye en las expectativas y, a través de ellas, (8) en el sentimiento de
esperanza o desesperanza, y la controlabilidad (9, 10) influye en las emociones (vergiienza,
culpabilidad, célera o gratitud). A su vez, emociones y expectativas influyen (11,12) en el
mayor o menor esfuerzo que pone el sujeto para lograr sus objetivos o, si se trata de la
conducta de otros, en el grado de ayuda que les prestamos.

De acuerdo con Peterson y Seligman (1987), y tal y como hemos podido comprobar en
nuestros propios trabajos (Alonso Tapia y Sdnchez Garcia, 1986; Alonso Tapia, 1987; Montero y
Alonso Tapia, 1987; Montero, 1989), el patrén de atribuciones mas perjudicial en el que define
lo que se considera como "indefension". Los éxitos se atribuyen a causas externas, variables y
no controlables. Este es un patrén que aparece claramente ya a partir de los 11-12 afios. En
consecuencia, lo que habria que hacer para mejorar la motivaciéon de los estudiantes, segtn el
propio Weiner (1979), es ensefiarles a atribuir tanto éxitos como fracasos al esfuerzo, causa
interna, presumiblemente variable y controlable.

Son innumerables los estudios que se han hecho para poner a prueba esta teoria. Los
resultados, especialmente los que han supuesto un intento de mejorar la motivacién de los
nifios modificando sus atribuciones mediante la ensefianza de patrones de atribucién mas
adaptativos -lo que puede conseguirse a través de los mensajes que los profesores dan a los
nifios antes, durante y después de las tareas- no han sido todo lo deseables que se esperaba
(Forsterling, 1985). Es cierto que los supuestos de la teoria tienden a comprobarse. Pero esto no

ocurre siempre y su influjo en el rendimiento final es muy pequefio.
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Por otra parte, en nuestros propios trabajos realizados con sujetos de 12 a 15 afios
(Alonso Tapia y Sanchez Garcia, 1986; Alonso Tapia y Arce Saez, 1986; Alonso Tapia, 1987) y
de 15 a 18 (Montero y Alonso Tapia, 1987; Montero, 1989) nos hemos encontrado con algunos
hechos que ponen de manifiesto la insuficiencia de los planteamientos de Weiner:

a) En primer lugar, no son tanto las explicaciones de los "resultados ya obtenidos"
cuanto las causas que el sujeto considera que van a influir en los resultados que anticipa lo que
influye en su esfuerzo y en los resultados que conseguira. Esta posibilidad habia sido sugerida
por Covington y Omelich (1981), y nos llev6 a construir un cuestionario de expectativas de
control (ECO) paralelo a otro de estilos atributivos (EAT), con la tnica diferencia de que en
éste ultimo las preguntas se referian a hechos pasados y, en el primero, a los resultados futuros
que anticipaba el sujeto. El andlisis de la validez predictiva de ambos cuestionarios mostré que
mientras que el de estilos atributivos soélo explicaba el 17% de la varianza de la nota media de
fin de curso, el de espectativas de control explicaba el 40%. Y esto una vez eliminado el efecto
de la inteligencia. Esto es, no son las atribuciones sino las expectativas de control, que implican
una explicacion o atribucién prospectiva del resultado, el factor relevante.

b) En segundo lugar, nuestros resultados -tanto en el caso de los sujetos de 12 a 15
como en los de 15 a 18- contradicen la suposicion de Weiner de que los sujetos con alta
motivacion de logro atribuyen el fracaso a la falta de esfuerzo, causa normalmente percibida
como variable controlable, y no a la falta de habilidad, causa normalmente percibida como
estable. Dado que en otros estudios nuestros los resultados han confirmado tal suposicion
(Alonso Tapia, 1984a), Creemos que esto se debe en este caso a que mediante el cuestionario
empleado es posible separar los dos aspectos que quedaban confundidos en la concepcién
inicial de Atkinson, el deseo de incrementar la propia competencia y el deseo de conseguir un
juicio positivo de competencia. Los sujetos que persiguen la primera meta parecen mds
orientados al aprendizaje, por lo que se esfuerzan sin que parezca importarles el fracaso,
resultado que consideran probablemente como una ocasién para aprender. Por el contrario, los
sujetos que persiguen la segunda meta estdn preocupados por su autoimagen, con lo que es
probable que se comporten de modo sugerido por Weiner, aunque no es la tnica reaccién
posible. En consecuencia, no parece que lo acertado sea siempre sugerir a los alumnos que sus
fracasos se deben a su falta de esfuerzo. En algunos casos -si los alumnos se han esforzado de
hecho- es probable que sea incluso contraproducente.

Los hechos sefialados han llevado a considerar la posibilidad de que lo que diferencie a
los sujetos que parecen méas motivados de los que no lo estan sea el que los primeros mas que
hacer atribuciones ante el fracaso, se centren en cémo resolver el problema que tienen delante
(Dweck y Bempechat, 1983; Kuhl, 1987; Pardo Merino y Alonso Tapia, 1990). Pero esto nos

lleva al punto siguiente.
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METAS DE APRENDIZAJE Y METAS DE EJECUCION

Dweck y Elliot (1983) han estudiado de qué modo varia la forma en que los alumnos
afrontan las tareas escolares segin que su atencion se centre en metas de aprendizaje -
incrementar la propia competencia- (en adelante, MA) o de ejecucién (metas relacionadas con
el "yo") -conseguir quedar bien frente a otros, tener éxito, o evitar fracasar- (en adelante, ME).
Incluso han propuesto un posible determinante de las diferencias observadas: la concepcion
que los sujetos tienen de la inteligencia.

Segun estas autoras, es preciso diferenciar en relacion con la motivacion de logro dos
metas dentro de lo que Atkinson consideraba como deseo de éxito, el deseo de aprender -de
incrementar las posibilidades de éxito- y el deseo de experimentar el éxito recibiendo -de si
mismo o de otros- un juicio positivo de competencia. Este hecho ha sido comprobado en
nuestros propios trabajos (Alonso Tapia y Sanchez Ferrer, 1986, Montero y Alonso Tapia,
1987). Supuesta esta distincion, consideran ademds que se da una asociacién, por un lado,
entre concebir la inteligencia como un repertorio de conocimientos y habilidades que se puede
incrementar mediante el esfuerzo, esfuerzo que se concibe o experimenta como una inversién
rentable para incrementar la propia competencia, y la busqueda de metas de aprendizaje. Y,
por otro lado, entre concebir la inteligencia como algo estable cuya calidad se manifiesta en los
logros de la propia actuacion, en relacion la cual el esfuerzo es un riesgo que puede poner de
manifiesto una baja inteligencia, y la busqueda de metas relacionadas con la ejecucion.

La basqueda de uno u otro tipo de metas hace que el modo de afrontar las tareas varie
en los siguientes puntos:
1)En la pregunta de partida.- Para los sujetos con MA es: ;Cémo puedo hacerlo? Y para los

sujetos con ME: ;Puedo hacerlo?.
2)En lo que constituye el foco de atencién.- Para los sujetos con MA es el proceso mediante el

que van realizando la tarea, mientras que para los sujetos con ME son los resultados.
3)En la interpretacion que se da a los errores.- Para los sujetos con MA constituyen algo natural
y de lo que se puede aprender, mientras que para los sujetos con ME constituyen
fracasos.
4)En como se percibe la incertidumbre relativa a los resultados.- Los sujetos con MA tienden a
percibirla como un reto, mientras que los sujetos con ME tienden a percibirla como una
amenaza.

5)En las tareas preferidas.- Los primeros (MA) prefieren aquellas en las que pueden aprender,
mientras que los segundos (ME) prefieren aquellas en las que pueden lucirse.

6)En el tipo de informacién que se busca.- Los sujetos con MA buscan informacion precisa

sobre lo que saben y no saben para poder mejorar la propia habilidad, mientras que los
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sujetos con ME buscan informacién de cardcter adulador, esto es, el éxito que les diga
lo listos que son.
7)En los tipos de estandars mediante los que evaltan la propia actuacion.- En el caso de los
primeros (MA) son personales, flexibles y su consecucién se considera a largo plazo,
mientras que en el caso de los sujetos con ME son normativos, inmediatos y rigidos.

8)En lo que constituye el origen de sus expectativas.- Los sujetos con MA se apoyan en el
esfuerzo que estan dispuestos a realizar, mientras que los sujetos con ME se basan en la
percepcién de su competencia actual.

9)En como se valora preferentemente al profesor.- En el primer caso (MA) se le considera como
fuente de orientacién y ayuda; en el segundo, como juez sancionador.

10)En el origen del carécter reforzante de la meta.- Es intrinseco a la realizacion de la tarea -

experiencia del incremento de la propia competencia- en los sujetos con MA, y

extrinseco a la misma -reconocimiento de mi valia por otros- en los sujetos con ME.

Como puede verse, el planteamiento de Dweck y Elliot integra y corrige los
planteamientos de Atkinson y Weiner. Ademads, en la medida en que se fija en el proceso de
pensamientos y emociones que acompana a la realizacién de la tarea, proporciona sugerencias
especificas sobre como actuar para mejorar la motivacion de los alumnos. Seria preciso
orientarles hacia la consecuciéon de metas de aprendizaje mediante los mensajes dados antes,
durante y después de la realizacion de las distintas tareas.

A partir de nuestros propios estudios realizados con adolescentes de 11 a 18 afios
(Alonso Tapia, 1987; Montero, 1989; Pardo Merino, 1989) hemos comprobado no sélo que es
preciso distinguir las metas sefialadas a la hora de predecir los resultados académicos, sino
también, que segtin busquen preferentemente uno u otro tipo de metas, los alumnos difieren
en las atribuciones o justificaciones que tienden a dar a los logros que consiguen y en las
expectativas que tienen de poder controlar la consecucién de las metas académicas en linea con
las sugerencias de Dweck y Elliot (Alonso Tapia, 1987, Montero y Alonso Tapia, 1987). Por
ejemplo, los sujetos con MA tienden a atribuir los éxitos a causas internas -competencia y
esfuerzo-, mientras que los sujetos con ME tienden a hacerlo a causas externas. A su vez, éstos
no se consideran capaces de controlar la consecucion de las metas que persiguen, mientras que
los primeros si.

Como consecuencia de las diferencias sefialadas, el aprendizaje y el rendimiento
difieren, siendo mejor y con menos costos en los sujetos con MA que en los sujetos con ME,
hecho que también hemos comprobado en nuestros propios estudios (Pardo Merino y Alonso
Tapia, 1990).

Por consiguiente, lo que parece necesario -como ya hemos sefialado- es orientar a los

estudiantes hacia metas de aprendizaje y no hacia metas de ejecucion. Esto supone no tanto
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ensefarles a atribuir sus fracasos a la falta de esfuerzo, cuanto ayudarles a comprender que
aunque puedan deberse a la falta de habilidad en un momento dado, esta es més un estado
modificable por esfuerzos estratégicamente realizados que un rasgo estable.

La eficacia de orientar la intervencion en esta linea ha quedado de manifiesto en un
trabajo de Pardo Merino (1989, y cap. 11 en este volumen). En este estudio se asigharon los
sujetos a una de las tres condiciones siguientes: entrenamiento orientado a la accién,
entrenamiento atribucional y ningtin entrenamiento. En la primera condicién, las instrucciones
dadas a los sujetos antes de la tarea, los mensajes dados durante la misma con ocasién de las
dificultades afrontadas por los sujetos, y los dados una vez concluida se orientaban a crear en
los sujetos la idea de que la capacidad no es algo estable sino modificable por el esfuerzo, a
centrar la atencién en el aprendizaje y no en la ejecucion, a evitar las atribuciones y favorecer el
desarrollo de patrones de pensamiento encaminados a la bisqueda de solucién del problema,
y a fijarse mas en el proceso seguido -tanto en el caso de éxito como de fracaso- que en el
resultado. Por otra parte, en el segundo grupo, todo el conjunto de mensajes mencionados se
orientaba hacia la ejecucion, si bien se procuraba que las atribuciones realizadas por el sujeto
fuesen en la linea sugerida por Weiner. Los resultados pusieron de manifiesto que todos los
sujetos se beneficiaban del entrenamiento recibido, pero los sujetos del primer grupo
superaron ampliamente a los segundos, generalizindose el entrenamiento recibido a tareas
distintas de aquellas con las que habia tenido lugar.

Sin embargo, hay un hecho que es preciso tener en cuenta. En uno de los estudios
descritos en el mismo trabajo nos encontramos con que si bien era posible modificar los
patrones de pensamiento de los alumnos orientdndoles hacia metas de aprendizaje, el efecto
del entrenamiento desaparecera si, a pesar de todo, los fracasos se seguian produciendo en
grado considerable. Esto hace pensar que a veces lo que ocurre no es que los alumnos no
aprendan por no estar motivados, sino que no estan motivados por que no aprenden, y que
probablemente esto se debe a la existencia de una autorregulacién inadecuada del proceso de
aprendizaje. Este, de hecho, parece ser el planteamiento de Kuhl (1987) que exponemos a

continuacion.

MOTIVACION Y CAPACIDAD DE AUTORREGULACION

Dweck y Bempechat (1983) han puesto de manifiesto que segiin que la meta que se
persiga sea aprender o quedar bien, se dan diferencias en la forma de pensar y actuar mientras
se estd intentando resolver una tarea, especialmente ante el fracaso. En esta situacién, los
sujetos que buscan aprender se preguntan como pueden resolverlo, repasan lo que han hecho,
buscan informacion adicional, etc., mientras que los que buscan quedar bien -ante si o ante

otros- piensan que no van a resolverlo, que es muy dificil, etc. y tienden a abandonar antes de
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la tarea. Estas autoras, ademas, en linea con la teoria de Dweck y Elliot (1983), consideran que
el tipo de meta que se persigue depende de la concepcién que se tenga de la inteligencia como
algo estable o modificable, como hemos expuesto anteriormente. En consecuencia, una
creencia seria responsable de la preferencia por un tipo de meta, preferencia que, a su vez,
daria lugar a los diferentes procesos observados. Los factores motivacionales, en consecuencia,
estarian determinando el grado de aprendizaje.

Sin rechazar en principio que tal planteamiento pueda ser cierto a veces, Kuhl (1987)
sugiere otra explicacién. Este autor parte del hecho comprobado de que ante el fracaso lo que
se da inicialmente no es una disminucion del esfuerzo o la actividad, sino un incremento de la
misma, y de que solo la experiencia repetida de fracaso lleva al abandono de la actividad.
Aunque se ha intentado explicar este hecho en primer lugar por la disminucién de las
expectativas de éxito (Seligman, 1975) y, posteriormente, como efecto de un estilo atributivo
inadecuado -el estilo propio de la indefensién descrito en el apartado anterior-, lo cierto es que
la experiencia repetida de fracaso no siempre lleva a pensar que uno no es capaz de resolver la
tarea. Al menos, no todos los sujetos abandonan al mismo tiempo. En consecuencia, no parece
que esta explicacion sea aceptable.

Kuhl ha sugerido una explicacién alternativa. Este autor sefiala que entre la decisién de
intentar conseguir una meta y la ejecucion de las actividades necesarias para lograrla median
una serie de procesos cognitivos y metacognitivos, relacionados con el control de tales
actividades, que pueden facilitar o impedir su consecucién. Asi, subraya: a) la importancia de
la atencién del sujeto -atencién que tras el fracaso puede centrarse de forma selectiva en la
informacion relacionada con las acciones necesarias para conseguir la meta o en la experiencia
negativa que supone el fracaso-; b) el conocimiento que el sujeto tiene sobre la efectividad
potencial de diferentes formas de actuacién aplicables para conseguir el objetivo y, sobre todo,
¢) el conocimiento relativo a la forma de utilizar los conocimientos anteriores para resolver el
problema (metaconocimiento). Si el sujeto no sabe que, ante un fracaso, es mejor preguntarse
";Coémo puedo resolverlo?" y buscar la informacién adecuada en vez de centrarse en el estado
creado por la experiencia de fracaso; o si, atin sabiéndolo, no conoce de qué forma actuar -qué
preguntas hacerse, qué informacién buscar y donde, etc.-, o si no se sabe cémo o cudndo
aplicar las distintas estrategias que conoce para resolver problemas, entonces su atencién se
centrard en la experiencia de fracaso en lugar de orientar su comportamiento cognitivo a las
acciones que le llevarian a la solucién. Segtin esta teoria, entonces, seria un déficit cognitivo el
responsable de la desmotivacion del sujeto, y no a la inversa, como sugerian Dweck y Elliot
por un lado, y Seligman, por otro.

A nuestro parecer, los dos planteamientos descritos no son incompatibles. Desde luego,

si un alumno no sabe cémo afrontar la busqueda de solucién para un problema que le han
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puesto en clase, abandonara la tarea diciendo que es dificil, que no sabe, etc. Sin embargo,
también es cierto que sujetos con el conocimiento necesario para afrontar la bisqueda de la
solucion, en determinadas situaciones -cuando saben que van a ser evaluados, o cuando se
juegan algo importante- se centran en las dificultades que encuentran, lo que puede hacer que
no rindan de acuerdo con sus posibilidades reales. En cualquier caso, las aportaciones de Kuhl
son importantes y han de tenerse en cuenta a la hora de tratar de motivar a los estudiantes. Al
no proceder la ausencia de motivacion de la busqueda de metas inadecuadas, sino de no saber
aplicar los medios para conseguir las adecuadas, lo que procede es, al tiempo que se orienta al
alumno hacia la consecucion de éstas, mejorar sus posibilidades de éxito mediante la
enseflanza de estrategias cognitivas y de solucion de problemas, y mediante un
replanteamiento de los objetivos de conocimiento a adquirir. En este sentido se pronuncian
Corno y Rohrkemper (1985), quienes sefialan que una condicién necesaria para que la
motivacién y el interés de los alumnos por el aprendizaje se mantengan es que sean capaces de
autorregular su actividad durante el proceso de aprendizaje, lo que implica la coordinacién de

las diferentes actividades cognitivas que se recogen en la tabla 1.2. Sin embargo, segtin estos

autores,
TABLA 1.2: COMPONENTES DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO
(Corno y Rohrkemper, 1985)
Componentes Operacion
—> ALERTA Recibir los estimulos que aparecen.

T — Rastrear y reunir informacion
A R N
D A SELECCION Distinguir los estimulos unos de otros.
Q N Distinguir y codificar la informacién
U S relevante para la tarea.
I F
S @) CONEXION Buscar los conocimientos ya familiares.
I R Unir el conocimiento familiar con la
C M informacién que llega
I A
@) C PLANIFICACION Organizar una secuencia de acciones para
N I afrontar la tarea o seleccionar una

O A secuencia preestablecida.

N - 1 Reestructurar la informacion.

Ly SUPERVISION Rastreo continuo de los estimulos y sus
transformaciones
Autocomprobacion.
Aplicacién de estrategias de control de
la motivacion.
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no parece posible, que los alumnos adquieran esta capacidad de autorregulaciéon y que la
apliquen de forma generalizada a las distintas areas sin un entrenamiento explicito de las
actividades cognitivas que alli se mencionan.

No es infrecuente, al hablar con los adolescentes y preguntarles por qué no estudian
con mas interés, que nos den respuestas del tipo: ";Y qué voy a conseguir con eso? ;Me van a
dar més dinero? ;De qué te sirve estudiar si terminas en el paro? Esto es, enfocan el estudio no
como una actividad a través de la que se puede aprender, donde se pueden conseguir éxitos y
dénde serfa deseable evitar los fracasos, sino como una actividad instrumental cuyo valor
deriva de que se la perciba como relevante o no para la consecucién de metas que tienen que
ver con valores distintos del logro o el aprendizaje. La motivacién de estos sujetos por la
actividad escolar es predominantemente externa, con implicaciones normalmente negativas.
En estos casos, cuando un chico o una chica no estdn internamente motivados por el
aprendizaje o por hacer bien las cosas, parece que la tnica posibilidad de motivarles seria
echar mano de recompensas -0 sanciones- externas, dado que la efectividad de estos
procedimientos si se usan bien -si se usan de acuerdo con las leyes puestas de manifiesto por la
psicologia del aprendizaje y la motivacién (véase la tabla 1.3)- esta fuera de duda. O, también,
modificar el curriculum escolar incrementando de modo real la optatividad de materias, para
que se perciba de forma clara la funcionalidad del aprendizaje para la consecucién de objetivos
como la consecucién de empleo y de recursos econdmicos -con la independencia que ello
conlleva- necesidades que cobran especial relevancia a partir de la adolescencia (Fierro, 1985).

Ahora bien, el uso de estos procedimientos supone motivar al sujeto desde fuera,
extrinsecamente, proponiéndole metas externas a la tarea a realizar. Y esto, aunque puede ser
atil e incluso necesario en algunos casos, tiene serias limitaciones. Las recompensas son
efectivas en la medida en que estdn presentes, o al menos, después que desaparecen su
impacto no es muy duradero, ya que la conducta al no seguir siendo reforzada tiende a
extinguirse. A veces, incluso, tienen efectos contrarios a los deseados (Leeper y Greene, 1978),
produciéndose un detrimento del nivel de ejecucién, especialmente en aquellos casos en que la
tarea, siendo atractiva para el sujeto, no requiere sélo la aplicacion de reglas conocidas, sino el
descubrimiento de las reglas mismas de soluciéon (McGraw, 1978). En concreto, se ha
observado que en ausencia de recompensas, supuesto que se decidan a afrontar la realizacion
de una tarea, los sujetos tienden a resolver problemas mas dificiles, se implican personalmente
mas en la tarea, se centran inicialmente en el aprendizaje y desarrollo de las habilidades
basicas necesarias para su solucién, se centran mas en el modo de resolver el problema que en
el hecho mismo de conseguir la solucion y, en general, son mds l6gicos y coherentes en el

empleo de estrategias de soluciéon de problemas que cuando inicialmente se ha ofrecido una
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recompensa por la realizacion de la tarea (Condry y Chambers, 1978). Las notas, en este

sentido, en

TABLA 1.3: METODOS MAS IMPORTANTES DE MODIFICACION DE CONDUCTA
APLICABLES EN EL AULA.

METODOS DE REFUERZO CONDUCTUAL.

A) TIPOS.

1. Refuerzo positivo. Consiste en facilitar al alumno algo que le resulte agradable
inmediatamente después de una reaccion deseada. Ej.: Elogiar la tarea realizada por el
alumno.

2. Refuerzo negativo. Consiste en hacer desaparecer un estimulo desagradable al aparecer la
conducta deseada. Ej.: Dejar que baje al recreo tras completar correctamente la tarea.

3. Refuerzo positivo vicario. Reforzar positivamente la conducta de un alumno facilita el que
otros que observan lo que ocurre asocien la realizacién de la conducta observada y el
refuerzo.

4. Refuerzo negativo vicario. Acttia de forma analoga al refuerzo positivo vicario.

B) POSIBILIDADES Y CONDICIONES DE APLICACION EFECTIVA.
a) En cuanto a la conducta a reforzar.

* Refuerzo directo de la conducta que se desea incrementar.-

* Moldeamiento paulatino de la conducta que se desea consolidar.- No toda conducta se
puede reforzar directamente con éxito. Es necesario reforzar aproximaciones parciales.

* Refuerzo de la conducta tras la formacién pasiva de la misma.- Se aplica en el caso de
nifilos que no imitan en absoluto y que no muestran ningun tipo de conducta que
pueda ser reforzada.

b) En cuanto al tipo de refuerzo, pueden utilizarse:

* Refuerzos materiales.

* Refuerzos sociales (ejemplo: elogios).

* Refuerzos simbdlicos (ejemplo: fichas posteriormente canjeables o dinero).

¢) En cuanto a las condiciones:

* Las reglas para conseguir el refuerzo deben ser claras.
* La aplicacién debe ser sistematica.

METODOS PARA LA SUPRESION DE CONDUCTAS

1. Extincién. Implica la supresion del refuerzo de la conducta. No prestar atencién puede
bastar en algunos casos para ello.

2. Refuerzo de conductas incompatibles.

3. Castigo. Puede servir para reprimir temporalmente una conducta, pero no es

recomendable por muchos motivos.
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la medida en que se haga referencia a ellas con frecuencia, pueden actuar obstaculizando el
que la atencién se centre en el descubrimiento de las reglas de solucion.

Paralelamente, tampoco es infrecuente oir a los adolescentes, aunque no siempre en
relacién con el trabajo escolar, "Esto me llena", "Me pasaria las horas muertas escribiendo", "Lo
hago porque me gusta y punto", etc. Esto es reflejo de que su conducta esta "intrinsecamente
motivada" en el sentido de que parece responder a la experiencia gratificante que la realizacion
misma de la actividad produce en ellos. Se trata de una experiencia de la propia competencia
que se basa en la eleccién que el sujeto hace de la tarea a realizar y en la utilizacién 6ptima de
las propias habilidades. Las situaciones que hacen posible esta experiencia son aquellas que
proporcionan al sujeto un grado de desafio 6ptimo, por no ser ni muy faciles ni muy dificiles -
de acuerdo con su estdndar personal, estindar que se relaciona con su competencia percibida-.
Debido al caracter motivador de este sentimiento, el sujeto se implicard en aquellas situaciones
que le proporcionen un desafio frente al que poder hacer un uso 6ptimo de las propias
habilidades, situaciones en las que el aprendizaje se producira de modo espontédneo, debido al
interés y atencion puestos en la tarea. Csikszentmihalyi (1975), Deci (1975, Deci y Ryan, 1985;
Ryan, Connell y Deci, 1985), Lepper y Greene (1978) y Palenzuela (1987), entre otros, han
puesto de manifiesto la existencia e importancia de este tipo de motivacion.

El problema es, sin embargo, qué hacer para que los alumnos actien intrinsecamente
motivados. De hecho, no sélo los adolescentes, sino los nifios mas pequefios normalmente no
estdn intrinsecamente motivados para trabajar por la consecuciéon de muchas de las metas que
el sistema escolar les propone. La respuesta a esta cuestion supone considerar cudl es el
proceso mediante el que se desarrolla la motivacién intrinseca. Al parecer, de acuerdo con
Ryan, Connell y Deci (1985), para que una persona asuma intrinsecamente motivada la
realizacién de una tarea que inicialmente no le atraia hace falta que se den dos condiciones:

a) En primer lugar, que su realizacién sea ocasion para percibir o experimentar que se
es competente.- No se trata de que sea ocasion para recibir un juicio positivo de competencia
por parte de otros, sino que permita ejercitar las propias posibilidades sin aburrimiento ni
ansiedad. La expectativa de que se es competente para hacer algo (expectativa a la que algunos
autores se refieren como 'competencia percibida" (Palenzuela, 1987), "expectativa de
autoeficacia" (Bandura, 1977) o "sentido de competencia" (White, 1959)), parece ser condicién
indispensable para que el alumno asuma una actividad. Ello puede verse facilitado, de
acuerdo con el planteamiento de Dweck y Elliot anteriormente descrito, si el clima de clase en
que se mueve el alumnos -los mensajes que recibe, especialmente- se orientan a estimular la
motivacion hacia el incremento de competencia, evitindose los mensajes que implican una
critica y que subrayan la incompetencia del sujeto. Aunque motivaciéon de competencia y

experiencia o percepciéon de competencia no es lo mismo, como ha puesto de manifiesto
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Palenzuela (1987), las condiciones que facilitan el desarrollo de la primera contribuyen a que se
dé la segunda, ya que al tratar de aprender, el sujeto se centra en el proceso de solucién del
problema, lo que le permite ver como su competencia se va incrementando.

b) En segundo lugar, es imprescindible que se dé la experiencia de autonomia.-
Siempre que el sujeto experimente que ha de hacer algo "porque otro lo quiere", no actuara
espontaneamente y su motivacion intrinseca se vera afectada. De acuerdo con Deci y Ryan
(1985), en las personas existe la necesidad de ejercer control tanto sobre su entorno como sobre
su propia conducta. Esta necesidad se ve satisfecha cuando el sujeto controla o cree poder
controlar la direccién de su conducta. En el contexto escolar, sin embargo, el curriculum, las
tareas, etc., vienen impuestas en la mayoria de los casos, lo que evidentemente afecta
negativamente a la motivaciéon de los sujetos. De hecho, no es infrecuente oir a muchos
adolescentes: ;Por qué me tienen que obligar a estudiar esto? Naturalmente esto no significa
que no sea posible que los alumnos lleguen a experimentar que actian como autonomia
cuando trabajan en la consecucion de los objetivos escolares. De hecho, a la pregunta "; Por qué
estudias esa leccion?", los alumnos responden frecuentemente, "Porque quiero entender esto.
Me parece interesante". Esto significa que muchos alumnos llegan a interiorizar y a hacer
propias las metas de la actividad escolar a través de un proceso en el que el adulto inicialmente
controla la conducta basicamente a través de sus mensajes y elogios, pasando posteriormente
el alumno a controlarla a través de mensajes de autoaprobacién o desaprobacién y, finalmente,
a asumir la tarea como algo propio, personalmente valorado, tal y como han demostrado
Connell y Ryan (1984), aunque muchos no lleguen a hacerlo. ;Qué se puede hacer en estos

casos?

AUTONOMIA Y CONTROL DE LA PROPIA CONDUCTA

De acuerdo con deCharms (1976, 1984), si bien es cierto el hecho de que los alumnos
han de conseguir ciertos objetivos de aprendizaje en la escuela y que el profesor representa a la
autoridad que vela por la consecuciéon de los mismos, lo cual se opone a la autonomia, no es
menos cierto que la escuela ofrece la posibilidad de ciertos desarrollos personales en relacién
con los cuales el profesor representa una ayuda que puede facilitar el incremento de la propia
autonomia. Ahora bien, para conseguir que el alumno se fije sobre todo en este segundo
aspecto y no en el primero, son necesarias las siguientes condiciones:

a) Que las ocasiones de opcién y el namero de alternativas que se ofrecen al alumno en
clase en cada una de tales ocasiones sean tan numerosas como sea posible.

b) que el sujeto tome conciencia de las realidades siguientes:
- De sus propias motivaciones.

- De que debe ser sensible al derecho y necesidad que los demas tienen de ser auténomos.
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- De lo que significa aprender y de la satisfaccion que comporta.

- De lo que significa ser autonomo frente a ser una marioneta.

- De cémo puede incrementar su autonomia marcandose metas realistas y trabajando en su
consecucion.

Esto es, deCharms considera que es posible corregir los problemas motivacionales
actuando al mismo tiempo sobre el entorno -modificando las condiciones de trabajo y las
posibilidades de opcién que se ofrecen en el aula- y sobre el alumno, ayudédndole a tomar
"conciencia de la situacién". Esto implica ayudar al alumno a que sepa lo que quiere (lo cual no
es frecuente en el caso de los alumnos poco motivados), a que vea que no se trata de obligarle
sino de ayudarle a conseguir lo que el desea, a que vea que el aprendizaje le puede ayudar a
incrementar su autonomia, a autorregular su aprendizaje marcandose metas realistas y
responsabilizdndose del mismo y, ademas, ayudandole a comprender que conseguir sus metas
s6lo es posible en la medida en que se consiga un respeto mutuo que facilite la ausencia de
obstaculos y la cooperacién cuando sea necesaria.

A partir de los supuestos descritos, deCharms desarroll6 un proyecto mediante el que
puso a prueba la viabilidad de sus ideas trabajando con sujetos adolescentes de 12 a 15 afios
(deCharms, 1976). En este proyecto, tras mostrar de forma préctica a un grupo de profesores
de alumnos de raza negra las repercusiones que tiene el sentirse auténomo o marioneta, se les
ayuddé a desarrollar su propio programa para motivar a adolescentes de 12 a 14 afios,
programa que fue aplicado con éxito durante dos afios. Los profesores implicados en el
programa, como grupo, asumieron la responsabilidad de desarrollar una serie de tareas para
facilitar a los nifios la toma de conciencia de una serie de las realidades anteriormente
descritas. Al mismo tiempo, incrementaron las ocasiones de opcién y modelaron la forma de
actuacién que pretendian ensefiar, de acuerdo con las pautas aprendidas durante la fase en
que ellos habian sido entrenados. En la tabla 1.4 se recogen algunos ejemplos de los
procedimientos de entrenamiento utilizados.

Para la valoracion de la efectividad del programa se utilizaron diversos indices. Dada
la complejidad de la misma, sélo vamos a referirnos al indicador méas importante, el nivel de
logros académicos. Como puede verse en la gréfica 1.2, las puntuaciones obtenidas en tres
aplicaciones sucesivas (antes del entrenamiento, después del primer afio de entrenamiento y al
finalizar el segundo afio del mismo) en el "lowa Test of Basic Skills" (prueba disefiada para
evaluar si el nivel de logro académico corresponde a la edad del alumno) pusieron de
manifiesto que, aunque la mejora no fue paralela en todas las aptitudes evaluadas, la tendencia
habitual a separarse cada vez més de la media quedo rota e incluso se invirtié6 después del
segundo afio. Esto es, consiguieron que los alumnos mejorasen su motivacién y su

rendimiento. todo lo cual pone de manifiesto la importancia de asegurar
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TABLA 1.4: EJEMPLOS DE TAREAS UTILIZADAS EN EL PROYECTO CARNEGIE

A) EJEMPLO DE TAREAS UTILIZADAS PARA EL ENTRENAMIENTO DE LOS
MAESTROS.

1. ;Quién soy yo? Se pidio a cada sujeto que escribiera una historia sobre él mismo, historia que se
discutio después en grupo en términos de las metas, valores, estilos de vida, hobbies, conflictos
que reflejaba, etc.

Las cuestiones de fondo a las que debia dar respuesta tal discusion tenian que ver con el
conocimiento de las propias motivaciones y de las de los otros, ya que solo cuando se sabe
realmente lo que se quiere, puede uno actuar para conseguirlo sin sentirse coaccionado.

2. Juego de la anilla. Consistia en lo siguiente: los sujetos, primero aisladamente, luego en grupo y,
después, incluso pagando dinero, tenian que lanzar una anilla y meterla en un pivote. Podian
elegir el nivel de dificultad de la tarea -la distancia desde la que lanzaban- que quisiesen.
Posteriormente se establecia una discusion sobre las metas que habian escogido, el papel
atribuido a la habilidad y a la suerte, etc.

El objetivo de esta tarea era mostrar como nuestra motivacion varia en determinadas condiciones -
que se persiga aprender, quedar bien, evitar perder dinero, etc.- como base para pensar que algo
parecido ocurre también en los nifios.

3. Juego de construccion de bloques. Por parejas, uno construia una torre con blogques durante un
minuto y otro asumia el papel de padre o maestro. Entre los que desemperiaban este 1iltimo rol,
unos actuaban "dominando" y otros "ayudando" mediante elogios y sugerencias.
Posteriormente se establecia una discusion sobre las reacciones afectivas positivas y negativas
experimentadas.

El objetivo de esta tarea era mostrar bajo qué condiciones la ayuda tenia efectos positivos y bajo qué
otras condiciones tenia, por el contrario, efectos negativos.

4. Juego de guiar a un ciego. Tras vendar a un participante la vista, se trataba de que otro le
ayudase a reconocer la habitacion y el espacio por donde debia moverse. Posteriormente se
establecia una discusion sobre las reacciones afectivas positivas y negativas experimentadas.

El objetivo de esta tarea era mostrar bajo qué condiciones la ayuda tenia efectos positivos y bajo
cudles tenia efectos negativos.

B)EJEMPLOS DE TAREAS EMPLEADAS PARA EL ENTRENAMIENTO DE LOS
ALUMNOS.

b.1.Para mejorar el autoconcepto.

Supuesto basico: Se considera que uno solo puede ser realmente autonomo -y desde su autonomia,
producir cambios en su conducta-, si:

- Se conoce bien a si mismo.
- Es sensible ante los otros y no les impide con su comportamiento ser también autonomos.

Técnicas utilizadas con este objetivo:
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1. La técnica del "yo real".

Tiene como objetivo ayudar a pensar en los deseos, motivos y raices de la conducta. Bajo el lema
eneral de responder a la cuestion " ; Quién soy yo?", los alumnos van realizando una serie de
é
redacciones que se discuten en clase sobre los temas siguientes:

- Si yo tuviera tres deseos.

- La familia perfecta.

- Soy diferente.

- ¢ Qué me hace enfadar?

- Mi mayor éxito.

- Cuando estoy desanimado, yo...
- ¢ Por qué esforzarme?

- El fracaso también enseria cosas.
- La persona que quiero ser.

2. Desde el punto de vista de...

Esta actividad tiene como objetivo facilitar que los alumnos vean las cosas desde el punto de vista de
los demds. Los alumnos van realizando una serie de redacciones que discuten en clase sobre los
temas siguientes:

- Cuando un chico no se une a las actividades de un grupo es porque... (Se pide que se complete la
frase de tantas formas como sea posible).

- Algunas veces él/ella desearia que...

- Cuando la gente estd indefensa...

- Escribe una historia como crees que la contaria...

- En qué se parecen y en qué se diferencian las personas que conozco.

b.2. Para mejorar la motivacién de logro.

El objetivo es conseguir motivar al alumno hacia el logro sin que ello suponga orientarle a competir
con otros, sino solo orientdndole a superarse a si mismo. Para ello se busca de modo directo
conseguir un cambio en la forma de pensar sobre el logro, enseiiando a utilizar con mds
precision el lenguaje.

La tarea fundamental que se emplea con este fin es escribir ensayos dentro de un esquema
predeterminado, ensayos que luego se discuten con los alumnos. Para ello se dice: "Durante la
semana vais a pensar en una historia que escribiréis el viernes. Se trata de una historia en la
que el personaje declara..." (y se varia la indicacion cada semana).

- ...que quiere tener éxito en algo.

- ...qué es lo que va a hacer para intentar tener éxito.
- ...que pide ayuda para hacer algo.

- ...un defecto personal que le puede bloquear.

- ...un obstdculo externo que le puede bloquear.

- ...cudles son sus expectativas de éxito.

- ...cudles son sus temores respecto al fracaso.

- ...que estd satisfecho con sus éxitos.

- ...que estd insatisfecho con sus fracasos.
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b.3. Para desarrollar una concepcion adecuada de lo que es "autonomia".

Se construyo un manual con 25 ejercicios, cada uno de los cuales se debia de realizar un dia de la
semana durante un periodo de 25 semanas. El objetivo fundamental de los mismos era ayudar a
los alumnos a conocer sus metas y a esforzarse de modo efectivo por conseguirlas. Algunos de
estos ejercicios, que suponen observar y escribir sobre el tema que se indica, eran:

1. Mis metas en la vida.

2. Debemos conocernos a nosotros mismos.

3. Mis metas hoy.

4. Comprobar los progresos (sobre mis metas de ayer).

5. Mis metas para el fin de semana.

6. Comprobar los progresos (sobre las metas para el fin de semana).

7. Como ser auténomo (se describen las caracteristicas de la persona que actiia con autonomia, sobre
las que el alumno debe pensar).

8. Es bueno ser auténomo.

9. Buscar un modelo de persona auténoma.

10. Actuar auténomamente durante el fin de semana.

11. Comprobar los progresos.

12. Tratar a los otros como marionetas (ejercicio semejante al juego de construccion con bloques
utilizado con los maestros).

13. La experiencia de ser una marioneta.

14. Tratar a los otros como autdnomos (ejercicio semejante al juego de construccion con bloques
utilizado con los maestros).

15. La experiencia de ser auténomo.

Figura 1.1:Entrenamiento motivacional. Puntuaciones finales. Test Iowa de Habilidades Basicas.
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la consecucién de la experiencia de autonomia como condicién necesaria -aunque no
suficiente- para mejorar la motivacioén y el aprendizaje de modo duradero.

Sin embargo, es preciso hacer algunos comentarios adicionales a este proyecto. Hay un
aspecto del mismo que no ha sido suficientemente subrayado. no basta con que los alumnos
tomen conciencia de la situacién y de los procesos en juego. Si el entrenamiento en la forma de
afrontar las tareas no lleva a la consecucién de logros efectivos, es probable que el interés del
alumno por la actividad escolar disminuya, por mucho que se le hable de autonomia,
autorresponsabilidad, etc. Para que lo que se aprende sea ttil a los propios fines, como se
subraya en el programa, es preciso que tenga lugar algin aprendizaje. En el proyecto de
deCharms no sabemos cémo se entrend a los alumnos en este sentido. En cualquier caso, lo
que parece necesario es integrar el tipo de entrenamiento que propone este autor como la
ensefianza de las estrategias y habilidades que permiten la autorregulacién del aprendizaje, tal
y como se deriva de los trabajos de Kuhl (1987) y Corno y Rohrkemper (1985) anteriormente

citados.

MOTIVACION Y APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA: PERSPECTIVA EVOLUTIVA

A medida que se van leyendo estas péginas, es probable que hay surgido la idea de que
la motivacién y las actitudes hacia el estudio son muy dificiles de modificar una vez llegada la
adolescencia y que seria mejor saber como prevenir el desarrollo de patrones motivacionales
inadecuados actuando antes. Quien asi haya pensado, ciertamente no va muy descaminado,
pues aunque se pueden corregir muchas cosas, es mejor prevenir. Para ello, sin embargo,
puede ser ttil considerar qué cambios se producen con la edad en la forma de afrontar la
actividad escolar, en los motivos o valores que determinan el esfuerzo y dedicacion que los
alumnos prestan a la misma y -puesto que el alumno estd siempre en un contexto en el que
recibe mensajes sobre lo adecuado de su actuacién, qué cambios se producen también en este
altimo.

Algunos trabajos recogidos por Veroff (1969) y Stipek (1984) han puesto de manifiesto
la existencia de ciertos cambios evolutivos en las caracteristicas de la motivacién con que los
alumnos afrontan las tareas escolares. Entre estos cambios cabe sefialar el que, a medida que
los nifios se hacen mayores, la aparicion de manifestaciones derrotistas aumentan. Cuando los
nifios entran en la escuela, tienden a afrontar las situaciones de aprendizaje con avidez y
confianza; el fracaso no suele causarles problemas emocionales; no parecen preocuparse por la
evaluacion externa y parecen estar centrados en el proceso de realizaciéon de la tarea. En
primero de EGB, pese a que el ambiente es mds estructurado, el tnico problema que parecen
tener es como trabajar independientemente en un entorno estructurado, estando su actividad

determinada més bien por el deseo de contacto con el profesor. El cambio parece tener un
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momento critico que gira en torno a segundo curso de EGB. Con posterioridad aumentan las
conductas tendentes a la evitaciéon del fracaso, las que definen lo que se conoce como
"desesperanza aprendida", etc. Por ejemplo, aumentan los nifios que nunca se ofrecen
voluntarios para responder, que ponen poco esfuerzo en la realizacién de las tareas o que, si
tienen que escoger entre diferentes tareas, buscan las mas faciles o las mas dificiles,
comportamientos que se acentdan al llegar a la adolescencia.

Los cambios comportamentales descritos van acompafiados de cambios cognitivos que
en parte median la motivacion con que los alumnos afrontan las tareas escolares. En otros
trabajos (Alonso Tapia, 1983 a y b, 1984 b) hemos revisado la evidencia sobre cambios tales
como los relativos a la interpretacién de los resultados de la propia conducta como éxitos o
fracasos, a la percepcion de las diferentes dificultad de las tareas y el distinto valor de los éxitos
y los fracasos en funcién de tal dificultad -lo que supone distintos niveles de incentivo-, a la
comprension de la naturaleza de las causas a las que cabe atribuir éxitos y fracasos y a la
frecuencia con que unos y otros se atribuyen a distintos tipos de causas, a la formacién de
expectativas y al realismo de las mismas, etc.

La conclusion general que se desprende de todos estos estudios es que,
aproximadamente hasta los 11-12 afios los nifios no han adquirido los conceptos y capacidades
que permiten que el dinamismo de su motivacion sea semejante al de los adultos. A partir de
esta edad, como hemos puesto de manifiesto en otro estudio (Alonso Tapia, 1987; Alonso
Tapia y Montero, 1990), comienzan a consolidarse las diferencias existentes en los alumnos en
cuanto a:

- Las metas que persiguen (conseguir aprender o incrementar la propia competencia,
conseguir una evaluacion positiva de la propia competencia y evitar una evaluacién negativa
de la misma, actuar con autonomia, etc).

- Las causas a que tienden a atribuir sus éxitos y fracasos. Se diferencian claramente los
sujetos que atribuyen los fracasos a caracteristicas propias percibidas como no modificables ni
controlables (v.gr. la falta de capacidad) de los sujetos que consideran que un fracaso nunca es
insuperable.

- Las expectativas. Es un hecho que en los nifios pequefios son equivocadamente
elevadas. Aproximadamente hasta segundo o tercero de EGB no empiezan a correlacionar
positivamente con sus resultados reales.

- Los valores. Los més pequefios valoran la clase como un entorno social mas que como
un entorno académico. Progresivamente se aprende a diferenciar ser bueno de hacer bien las
tareas. Al llegar a la adolescencia aumenta la importancia de la aprobacién de los compafieros,
excepto en algunos adolescentes en que sigue incrementandose en importancia el valor de los

logros académicos. En cualquier caso, tanto las investigaciones soviéticas (Bozhovich, 1978;
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Savonko, 1978) como las occidentales (Covington, 1984) subrayan la importancia que cobran
en la adolescencia las metas relacionadas con la autovaloracién, que en muchos alumnos
puede ser el motivo dominante, frente a la importancia que en edades anteriores tenia la
orientacién hacia la valoracién por parte de los demas. Por otra parte, debido a los diferentes
patrones de socializacién a que han estado sometidas las chicas (cuando esto ocurre, ya que se
dan cambios histéricos en las pautas de socializacion de varones y mujeres) aparece una
orientacién en éstas hacia la afiliacién mayor que en los varones, orientacion que determina
con frecuencia una valoracion distinta de los logros de la actividad escolar (Parsons y Goff,
1980) lo que puede llegar a requerir del profesorado de distintas pautas de actuacion.

- La valoracién de la escuela por parte de los alumnos: tiende a ser cada vez mas
negativa, aunque se observan diferencias segtn el tipo de alumno.

Los cambios anteriores suelen ir acompafiados de cambios en la actuacién de los
profesores, cambios que probablemente influyen en los primeros y son a su vez influidos por
ellos. Asi, la actuacién de los nifios elicita diferentes tipos de respuestas por parte de los
adultos en general y de los maestros en particular. En la informacién que reciben los alumnos
de sus profesores cabe distinguir dos categorias, la que tiene que ver con el resultado y la que
tiene que ver con el proceso de actuacién. Dentro de la primera categoria cabe distinguir, a su
vez, cuatro tipos:

- Respuestas que implican valoracion social de la persona o una descalificacién. Por
ejemplo: "Lees muy bien, eres un chico muy listo", o "Pareces tonto, no sé qué haces".

- Informacion de caracter simbdélico. por ejemplo, "Tienes un 10 en el trabajo".

- informacion de carécter objetivo procedente de la propia ejecucion. Por ejemplo, "Has
hecho bien 9 de los 10 altimos problemas".

- Informacién de cardcter normativo. Por ejemplo: "Normalmente estas entre los tres
primeros de la clase".

En cuanto a la segunda categoria de informacién, la que tiene que ver con las
respuestas al proceso que va siguiendo el sujeto, puede ser de dos tipos:

- Informacién que contiene directamente la solucién de las dificultades con que se
encuentra el sujeto. Por ejemplo: "Lo estas haciendo mal. No tienes que sumar sino restar".

- informacién que sugiere pistas para pensar (tipos de representacion, estrategias de
btisqueda de soluciones, etc.), pero que no da directamente la solucién.

Algunos estudios revisados por Veroff (1969) y Stipek (1984) han puesto de manifiesto
que se dan cambios sistematicos a medida que los nifios crecen en la frecuencia con que
reciben informacién de uno u otro tipo relativa al resultado y en el grado en que la procesan o
asimilan. Asi, los nifios mas pequefios, mas o menos hasta segundo de EGB, prestan mas

atenciéon a la valoraciéon o critica que reciben de los adultos que a los demaés tipos de

32



informacién relacionada con los resultados de su trabajo. De hecho, el refuerzo social es la
forma predominante de evaluacion a estos niveles. Esta tendencia cambia a partir del nivel
sefialado. El hecho que estamos comentando puede estar contribuyendo a la imagen positiva
de la propia competencia y a las elevadas expectativas de éxito, lo que a su vez puede esta
favoreciendo el que los nifios se centren en la tarea y en el aprendizaje. Por otra parte, el
decrecimiento de este tipo de evaluacién que se observa a lo largo de los primeros afios
escolares (Preescolar y Ciclo Inicial), asi como el que la consideracién en que los maestros
tienen a los nifios esté en alguna medida condicionada a sus logros académicos parece ser la
causa de que los nifios comiencen a prestar atencién a otros tipos de informacién evaluativa.
En particular se empieza a prestar atencion a la informacion de caracter simbolico (notas, vales,
respuestas no verbales -sonrisas, gestos de rechazo-, etc.), aunque sélo progresivamente van
comprendiendo las connotaciones normativas que encierran tales simbolos. Por otra parte, la
edad y grado en que las buenas notas son percibidas como algo deseable por encima de
muchas otras cosas parece depender del énfasis que maestros y padres pongan en ellas, y de
las consecuencias que hagan depender de las mismas. En cuanto a la informacién objetiva, su
impacto no es el mismo a lo largo de los diferentes cursos de la EGB, dado que su
interpretaciéon depende en buena medida del desarrollo cognitivo del sujeto. Por dltimo, en
cuanto a la informacion normativa, esta presente tanto en los mensajes que dan con frecuencia
los maestros sobre quién es el mejor, como en las notas. En relacion con esta informacién, que
tiende a incrementarse a medida que pasan los recursos escolares y que se acenttia cuando hay
competicion, los nifios mayores de 11 afios, al igual que los adultos, con frecuencia interpretan
la calidad de sus logros por comparacién con la calidad de los logros de los demas. Esto no
significa que no haya comparacién antes de tal edad. Segtin Veroff (1969) tal comparacién se
da, pero la informacién no es interpretada de la misma forma que en los sujetos de mas edad.
Por lo que a la informacion relativa al proceso se refiere, apenas hay datos. Sin
embargo, hay un hecho cierto y es que la atenciéon individualizada disminuye, lo que supone
una pérdida de las posibilidades de razonar con el nifio sobre su ejecucién y corregirle "en el

proceso que sigue", lo que puede afectar a sus logros y, en consecuencia, a su motivacion.

CONCLUSION

Al comienzo de estas paginas nos plantedbamos la necesidad de responder a una serie
de cuestiones a fin de determinar qué hacer para incrementar el interés por el aprendizaje y la
dedicacién a las actividades escolares en los alumnos considerados comtinmente como poco
motivados. Lo que ahora sigue es un intento de sintetizar la informacion recogida y expuesta

hasta este punto.
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Metas caracteristicas de los adolescentes

Ante todo, hemos podido constatar que hay una serie de metas que parecen
caracterizar de modo particular a los adolescentes, si bien estas metas también estan presentes
antes y después del periodo que va de los 12 a 18-20 afios que es el que nos ocupa. Nos
referimos a las metas relacionadas con la autovaloracion -el deseo de éxito y el deseo de evitar
el fracaso-, a la bisqueda de autonomia y control de la propia vida y a la basqueda de ciertas
metas externas -afiliacién, empleo, pareja, dinero, etc.-.

Ademas de estas metas, hay otras que aunque no son tipicas de esta edad, se hayan
claramente presentes: la biisqueda de la aceptacién de los compafieros y, al menos en un grupo
importante de adolescentes, conseguir incrementar la propia competencia, motivo que suele ir
unido al deseo de experimentar la propia competencia en la tarea, deseo que caracteriza la
motivacion intrinseca.

El resto de las metas descritas, aunque pueden darse a esta edad, no son especialmente
relevantes.

Repercusion de las distintas metas en los logros escolares

La repercusion de las metas descritas en la dedicacion a la actividad escolar y en los
resultados de la misma es compleja. La meta que parece influir més positivamente es
conseguir incrementar la propia competencia. La razén de ello es que suele ir acompafiada de
una forma de afrontar las tareas, las dificultades y la valoracién de los resultados que centra a
los alumnos en el proceso de aprendizaje mas que en el producto del mismo, lo que facilita su
generalizacion. Por qué unos alumnos persiguen este tipo de metas mas que otros, es algo que
no estd claro. Parece que tiene que ver con la concepcién que los alumnos tienen de la
inteligencia, pero puede que dependa también de que los alumnos de hecho experimentan
habitualmente el éxito porque poseen las estrategias adecuadas para enfrentarse con la tarea. Si
esto es cierto, el problema de motivar a los alumnos no seria tanto proponerles metas de
aprendizaje cuanto ensefarles las estrategias adecuadas para enfrentarse con los problemas.
Esto es, a la base del problema motivacional habria un problema cognitivo.

Al motivo anterior suele ir unida la basqueda de autonomia, independencia y control
de la propia conducta, aunque ambos motivos no se identifican. La basqueda de autonomia
parece que solo influye positivamente si se dan ciertas condiciones, tal y como ha sefialado
deCharms: conocimiento de los propios motivos, autorresponsabilizaciéon de la propia
conducta, establecimiento de metas realistas, respeto a la autonomia de los demads y
orientacién al aprendizaje. Cuando la btsqueda de autonomia es més bien resultado del
rechazo de la dependencia familiar o, simplemente, de las situaciones en que uno ha
experimentado el fracaso, la relacion con el aprendizaje e incluso la integracién social general,

como ha sefialado Bochkariova, suele ser negativa.
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En cuanto a los motivos relacionados con la autovaloracion, el deseo de éxito, de recibir
una valoracién positiva, parece que influye positiva o negativamente segtn los casos. En
general, al centrarse los sujetos en los resultados, tienden a fijarse menos en como resuelven las
tareas, con lo que el aprendizaje es peor. Sin embargo, si tras el fracaso tienen nuevas
oportunidades, suelen esforzarse més, lo que contribuye a la mejora de su rendimiento. Por
otra parte, por lo que al deseo de evitar el fracaso se refiere, tiene una repercusién altamente
negativa, en especial en los sujetos que ademds presentan el patrén de atribuciones y de
expectativas de control propio de la depresién aprendida.

Por ultimo, los motivos de cardcter externo -afiliativos, econémicos, laborales, sociales,
etc.- pueden influir positiva o negativamente segin los casos, aunque si son los dnicos

predominantes van asociados en general a un rendimiento bajo.

Implicaciones educativas

(Qué se puede hacer, a la luz de lo expuesto, para tratar de mejorar la motivacién de
los adolescentes?

Lo primero de todo, no esperar a la adolescencia. Si hay algo que parece claro es que la
mayoria de los patrones motivacionales desadaptativos se gestan antes, con lo que parece
necesario que la intervencion se realice antes.

En segundo lugar, intervenir con un mismo fin desde dos frentes distintos. Por un lado,
tratando de modificar las estrategias cognitivas con que los sujetos afrontan las tareas, lo que
supone que los profesores no deberian prestar sélo atenciéon a la adquisicion de los contenidos
curriculares sino al desarrollo de las estrategias de pensamiento, afrontamiento del fracaso y,
en general, de autorregulacién adecuadas. Sin este tipo de intervencion, la acumulacién de
fracasos puede inducir al sujeto a no creer en la posibilidad de mejorar y a desarrollar un
autoconcepto negativo respecto a su valia y a sus posibilidades de mejorar.

Por otro lado, haciendo caer en la cuenta a los sujetos de las metas que estan en juego,
orientando su atencién hacia el aprendizaje mas que hacia la autovaloracién; orientandoles asi
mismo hacia la mejora de su autonomia en el sentido sugerido por deCharms, y ayudéndoles a
corregir los patrones inadecuados de afrontamiento del fracaso. En este sentido puede ser ttil
seguir las pautas de actuacion sugeridas por Pardo Merino y Alonso Tapia (1989), pautas que
suponen fundamentalmente controlar los mensajes que se dan a los sujetos antes, durante y
después de las tareas y, en general, los principios para la optimizacién motivacional de la
instrucciéon que hemos descrito en otro trabajo (Alonso Tapia, 1991) y que resumimos en la
tabla 1.6.
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TABLA 1.6: PRINCIPIOS PARA EL DISENO MOTIVACIONAL DE LA INSTRUCCION (Alonso Tapia, 1991).

A) Enrelacién con la forma de presentar y organizar la tarea:
1. Activar la curiosidad y el interés del alumno por el contenido del tema o la tarea a realizar.
Estrategias para ello:
* Presentar informacién nueva, incierta, sorprendente o incongruente con los conocimientos previos del alumno.
* Plantear o suscitar en el alumno problemas que haya de resolver.
* Variar los elementos de la tarea para mantener la atencién.

2. Mostrar la relevancia del contenido o la tarea para el alumno.
Estrategias para ello:
* Relacionar el contenido de la instruccion con las experiencias, conocimientos previos y valores de los alumnos.
* Mostrar, a ser posible mediante ejemplos, la meta para la que puede ser relevante aprender lo que se presenta como
contenido de la instruccién.

B) En relacién con la forma de organizar la actividad en el contexto de la clase:
3. Organizar la actividad en grupos cooperativos, en la medida en que lo permita la naturaleza de la tarea.
4. Dar el maximo posible de opciones de actuacion para facilitar la percepcién de autonomia.

C) En relacion con los mensajes que el profesor transmite a sus alumnos:
5.0rientar la atencién de los sujetos:
- Antes de la tarea:
Hacia el proceso de solucién, mas que hacia el resultado.
- Durante la tarea:
Hacia la planificacién y el establecimiento de metas realistas, dividiendo la tarea en pasos.
Hacia la busqueda y comprobacién de posibles medios de superar las dificultades.
- Después de la tarea, al informar al sujeto sobre lo correcto o no del resultado:
Hacia el proceso seguido.
Hacia la toma de conciencia de lo que se ha aprendido y de las razones que han posibilitado el aprendizaje.
Hacia la toma de conciencia de que, aunque se haya equivocado, nos sigue mereciendo confianza.

6.Promover explicitamente la adquisicion de los siguientes aprendizajes:
- La concepcion de la inteligencia como algo modificable.
- La tendencia a atribuir los resultados a causas percibidas como internas, modificables y controlables.
- La toma de conciencia de los factores que les hacen estar mas o menos motivados.

D) En relacién con el modelado que el profesor puede hacer de la forma de afrontar la tarea y valorar los resultados:
7. Ejemplificar los mismos comportamientos y valores que se tratan de transmitir con los mensajes que se dan en clase.

E) En relacion con la evaluacién:
8.0rganizar las evaluaciones a lo largo del curso de forma:

- Que los alumnos las consideren como una ocasién para aprender.
- Que se evite en la medida de lo posible la comparacién de unos con otros.

Estrategias:

¢ Disefiar las evaluaciones de forma que permitan saber no sdlo si sabe algo o no sino, en caso negativo, donde esta el
problema.

* Proporcionar informacion cualitativa relativa a lo que el alumno debe corregir o aprender.

* Acompafiar la comunicacién de resultados con mensajes para optimizar la confianza del alumno en sus posibilidades.

* No dar ptiblicamente la informacién sobre los resultados de la evaluacién.
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En tercer lugar, evitar crear un clima de clase competitivo, dado que parece influir
negativamente en la mayoria de los alumnos, como han puesto de manifiesto Coll (1984),
Johnson y Johnson (1985) y Pardo Merino (1989). Este tipo de clima genera patrones
atribucionales y de expectativas de control que influyen negativamente en el rendimiento. Por
el contrario, la organizacién cooperativa de la actividad escolar o la organizacién centrada en el
aprendizaje individual no competitivo parecen ser las que dan mejores resultados.

En cuarto lugar, dado que en la adolescencia cobran especial importancia las metas
relacionadas con la independencia, metas cuya consecucién pasa en buena medida por la
consecucién de un trabajo, parece especialmente importante que los contenidos y objetivos de
aprendizaje estén claramente relacionados con las posibilidades que de hecho ofrece el medio.
En caso contrario, no es extrafio que los alumnos se pregunten "Y esto, ;para qué me va a
servir? ;Por qué esforzarme, entonces?

Por dltimo, dado que con frecuencia el no percibir la relevancia de algo para las propias
metas se debe a que estas no estan claras, como ha puesto de manifiesto deCharms, convendria
la implantacién sistematica de programas de orientacién vocacional a través de los que se
sensibilizase a los alumnos acerca de la importancia de plantearse su futuro y se les facilitasen
los medios para una toma de decision madura que sirviese de catalizador a sus esfuerzos
académicos.

En cualquier caso, creemos que la mejora de la motivaciéon de los estudiantes en
general y de los adolescentes en particular no es sélo cuestiéon del esfuerzo aislado de un
profesor. Como hemos puesto de manifiesto en otra parte (Alonso Tapia y Montero, 1990), al
igual que se planifica curricularmente la ensefianza de los contenidos de las distintas
disciplinas, estableciéndose objetivos de distinto nivel, las distintas comunidades educativas
deberian plantearse sistematicamente el desarrollo de motivos adaptativos, creando un
contexto de mensajes, metas, exigencia, refuerzos y valores que modelase y modelase tales
motivos en los alumnos. Pero con esto tocamos el tema de la motivacion del profesorado, y eso

es tema para otra ocasion.
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