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Cuadro 10. Ejemplo de pautas de actuacion que facilitan la percepcion de ser aceptado”

1. Recursos utilizados: (R) Retomar lo que los alumnos van diciendo. (E) Cuando los alumnos di-
cen algo usando expresiones pobres, la profesora expresa lo dicho amplidndolo y enriqueciéndolo, lo
que posibilita la adquisicion de nuevos recursos expresivos. (ND) No descalificar una intervencion
inadecuada, lo que es positivo porque hace que el error se vea como algo natural dentro del proceso
de aprendizaje.

Ademads de los factores sefialados, a la luz de la valoracién que alum-
nos y alumnas hacen del comportamiento de los profesores y de la relacion
de esta valoracién con el rendimiento (Alonso Tapia, 1992-a), es esencial
que aquéllos experimenten que el profesor estd tan disponible para ellos
como para los demds, lo que depende del tiempo que se les dedica; que
sientan que no se les compara sino que, al contrario, los tipos de apoyos
que reciben se ajustan a su ritmo y les ayudan a progresar, y que lo que
cuenta es este progreso, aunque vayan por detrds de otros. Esta percepcion
depende bésicamente de las pautas de evaluacién, como veremos mas ade-
lante.

2.2. Pautas facilitadoras de la percepcion de autonomia

Hemos sefialado que uno de los objetivos que es preciso conseguir pa-
ra que alumnos y alumnas trabajen a gusto, motivados por aprender, es que
no se sientan obligados sino que, por el contrario, consideren todo el con-
junto de las actividades escolares como algo propio, aceptado de buena ga-
na. Afladiamos, ademds, que para que se dé la experiencia de autonomia
cuando hay que entregarse a una tarea inicialmente recabada por otros, es
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preciso percibir que la competencia que puede proporcionar su ejecucion
permite aumentar nuestra autonomia real, al posibilitar la consecucion de
opciones antes vetadas, y que tal competencia se incrementa a lo largo de
la realizacién de las propuestas escolares. La cuestion, llegados a este pun-
to, es: ;qué pautas de actuacién de los profesores contribuyen a que se den
las condiciones mencionadas? Pasamos, pues, a describir las pautas a que
nos referimos, y que se presentan en la figura 4.

2.2.1. Explicitar la funcionalidad de las actividades

Lo primero que se requiere es que los profesores y profesoras hagamos
explicita la funcionalidad especifica de las tareas que se van a realizar y
los aprendizajes que deben conseguir. Es decir, mostrar su relevancia si-
guiendo las pautas descritas en el apartado correspondiente satisface una
condicién necesaria, aunque no suficiente, para que alumnos y alumnas
puedan afrontar el trabajo sin sentirse obligados, lo que ocurrirfa si no des-
cubriesen el sentido y valor que puede tener.

Pautas de actuacion del Efectos en alumnos y
profesorado alumnas

Figura 4. Pautas de actuacion facilitadoras de la experiencia de autonomia.
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2.2.2. Dar el mdximo de posibilidades de opcion

El segundo requisito es que profesores y profesoras demos el mdximo
de posibilidades de opcién y decisin. Asf se facilita que la actividad de la
clase esté orientada hacia el trabajo auténomo y la responsabilizacion per-
sonal.

Los contextos en que estas posibilidades de opcién pueden darse son
muiltiples. Si la actividad que se va a realizar es el seguimiento de una ex-
plicacién del profesor, es fundamental que los alumnos y alumnas se sien-
tan libres de intervenir y preguntar cuando lo consideren necesario. La po-
sibilidad de preguntar favorece que alumnos y alumnas perciban que de lo
que se trata no es de “escuchar lo que alguien quiere decirme”, sino de que
“yo entienda”; o dicho de otra forma, de conseguir algo con un significa-
do personal, lo que requiere que “yo decida si entiendo o no y cudndo de-
bo preguntar”. Obviamente, se puede pedir a un alumno que espere un mo-
mento para cerrar algtin aspecto de la exposicién (peticién que los alum-
nos entienden normalmente y que no crea problemas). Pero no fomentar la
participacién y, mds aun, inhibirla pidiendo no ser interrumpido o inte-
rrumpida crea la sensacién de “aqui lo que cuenta es aguantar lo que nos
dicen; no importa lo que yo piense o sienta”. Tal experiencia, no es nece-
sario decirlo, desmotiva a los alumnos, al crear la sensacién de tener que
hacer una tarea por obligacion.

En relacién con el punto que acabamos de sefialar, es probable que al-
giin profesor o profesora piense que €l o ella deja a sus alumnos y alumnas
la posibilidad de preguntar, pero que éstos no lo hacen porque no quieren.
Sin embargo, Newman y Schwager (1992) han mostrado que el hecho de
que los alumnos pregunten o no se ve mediatizado por distintos factores.

Unas veces la solicitud de ayuda tiene que ver con como se perciben 10s
alumnos y alumnas a si mismos y, por consiguiente, con las expectativas
que tienen respecto a la utilidad de tal solicitud. Se ha constatado que los
que se consideran poco competentes y que no creen poder superar sus di-
ficultades no suelen pedir que se les ayude.

Otras veces, por el contrario, la solicitud de ayuda tiene que ver con el
modo en que alumnos y alumnas perciben al profesor o profesora. Si sien-
ten que no les caen bien, que les van a tomar por tontos, porque es lo que
suelen hacer cuando determinados alumnos preguntan, entonces no inter-
vendran.

Ambos factores contribuyen a crear la sensacién de que se estd en cla-
se por obligacién, lo que dificulta la motivacién por aprender. Es preciso,
por ello, que profesores y profesoras prestemos atencién tanto a los facto-
res que comunican nuestra aceptacién de alumnos y alumnas, ya que afec-
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tan a la confianza que les puede mover a sentirse libres para preguntar o
no, como al modo en que respondemos a sus preguntas o reaccionamos an-
te sus errores. Si nuestras reacciones y respuestas constituyen realmente
una ayuda, estaremos favoreciendo que acepten de buena gana el trabajo
de clase.

También apoya el sentimiento de autonomia el hecho de que alumnos
y alumnas participen en la planificacion de su proceso de aprendizaje, es-
tableciendo los objetivos que han de alcanzar, eligiendo entre posibles ta-
reas y materiales, escogiendo asimismo a los compatieros para la realiza-
cién de trabajos en grupo, etc. Tal vez algiin profesor o profesora piense
que ofrecer algunas de las posibilidades de opcién mencionadas, como la
relativa a los objetivos de aprendizaje, es utépico. Sin embargo, en Estados
Unidos se estd imponiendo actualmente la organizacién del trabajo esco-
lar basado en “Proyectos de desarrollo personal”, proyectos que llevan
asociado lo que se conoce como “Evaluacién basada en Portafolios”
(Tierney, Carter y Desai, 1991; Seldin, 1993).

La idea que sustenta tales proyectos es la siguiente. Tradicionalmente,
alumnos y alumnas se encuentran con un curriculo hecho, traducido en
contenidos, objetivos y actividades cuyo significado e implicaciones para
el desarrollo personal muchas veces no comprenden. Esto hace que en mu-
chos casos estudien solamente para aprobar.

Por el contrario, en la actuacién basada en proyectos, al comienzo de
cada trimestre cada profesor o profesora expone el sentido de lo que van a
realizar, tratando de que sus alumnos y alumnas descubran en qué forma
puede servir para su desarrollo personal. Por ejemplo, el profesor puede
plantear una serie de problemas de comunicacién ligados a la comprensién
lectora y a la expresion escrita, de forma qug unos y otras vean la rele-
vancia que tiene adquirir ciertas destrezas implicadas en los procesos men-
cionados. Como la consecucién de estas destrezas pasa por la lectura y la
composicién, profesores y alumnos negocian los tipos de objetivos espe-
cificos que deberdn conseguir y los trabajos que llevaran a cabo (tipo y nd-
mero de lecturas y redacciones, tipo y nimero de problemas, etc.).
Ademds, el profesor sefiala que ird haciendo explicitos los criterios a tra-
vés de los que los alumnos pueden evaluar su progreso a medida que las
explicaciones y la dindmica de clase lo demanden, al tiempo que subraya
la importancia de que ellos mismos sean sus primeros evaluadores, pues-
to que deben ser los primeros interesados en su desarrollo personal.

La fase de negociacién da la oportunidad al profesor o profesora de ra-
zonar con cada alumno o grupo de alumnos la viabilidad de sus opciones,
as{ como de ayudarles a organizarse por pasos, etc. Posteriormente, las cla-
ses se planifican y desarrollan como un proceso no tanto informativo cuan-
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to de ayuda a la formulacion de preguntas sobre como proceder, de aseso-
ramiento sobre la realizacién de cada paso, etc. Esto no significa que no
haya clases expositivas. Lo que ocurre es que €stas se programan en rela-
cién con determinados momentos en que se prevé que la mayor parte de
los alumnos va a necesitar un tipo concreto de informacion. La evaluacion,
orientada a facilitar a los alumnos las ayudas que les permitan mejorar, se
realiza ligada a la actividad diaria. Finalmente, cuando es necesario cali-
ficar al tiempo que evaluar, los alumnos eligen de entre lo que han reali-
zado aquello que consideran sus mejores producciones, sefialando los cri-
terios por lo que lo hacen, y los presentan para la evaluacion. Esta se lle-
va a cabo en una reunién del profesor o profesora con cada alumno o alum-
na, durante la cual aquéllos sefialan en qué se ha progresado y en qué no
se ha progresado, y por qué, y negocian con los alumnos un nuevo pro-
yecto que debe tener en cuenta los resultados alcanzados en el anterior.
Como puede deducirse, adentrarse en un proyecto después de haber te-
nido la posibilidad no sélo de aceptarlo o rechazarlo, sino de elaborarlo,
contribuye a la percepcién de que uno no es una marioneta que trabaja pa-
ra satisfacer a otro, sino que hace algo que ha elegido autonomamente'y que
le beneficia. Sin embargo, en la medida en que la situaci6n actual no im-
plica plantear a los alumnos sus acciones escolares en el contexto de pro-
yectos de desarrollo, es dificil que puedan superar la sensacién de hacer co-
sas que no tienen mucho sentido para ellos, 1o que consecuentemente pone
en marcha procesos desadaptativos desde el punto de vista motivacional.

2.2.3. Facilitar la experiencia de progreso en la adquisicién de compe-
tencias

La experiencia de progreso es fundamental para que alumnos y alum-
nas afronten de buena gana el trabajo escolar, dado que el ser y saberse
competentes abre las posibilidades de optar, y esto amplia la autonomia
personal. Esta experiencia depende, por lo que a la actuacién de profeso-
res y profesoras se refiere, del disefio y organizaci6n de las actividades, de
la interaccion y el tipo de ayudas que proporcionan profesores y profeso-
ras y, sobre todo, de la naturaleza, el momento y el contexto de la evalua-
ci6n. En préximos apartados se verédn las pautas que deben seguirse.

2.2.4. Favorecer la toma de conciencia de las propias motivaciones y de
lo que implica aprender

Muchas veces acontece, en especial al llegar a la adolescencia, que hay
alumnos y alumnas que no estin a gusto con el trabajo escolar, sea del ti-
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po que sea, porque realmente no saben lo que quieren, o porque no han ex-
perimentado en profundidad lo que significa aprender, en cuanto adquisi-
cién de una competencia, ni se han parado a pensar en la satisfaccién que
comporta. Por otra parte, es frecuente que hayan acabado por aceptar una
forma pasiva de estar en la escuela, sin cuestionar que estdn padeciendo
una situacién que no les ayuda a progresar. Cuando esto ocurre, la razén
de que un alumno o una alumna se sienta obligado a asumir su trabajo es-
colar no est4 tanto en el contexto como en ellos mismos. Sin embargo, co-
mo ha demostrado deCharms (1976), es posible contribuir a que cambien
su perspectiva, ayuddndoles a que sepan lo que quieren, a que vean que lo
que se busca es facilitarles la consecucién de algo que en el fondo desean,
a que comprendan que el aprendizaje potencia el desarrollo de su autono-
mia y les lleva a descubrir que el respeto y la cooperacién facilitan la con-
secucién de sus metas personales.

DeCharms desarrollé un programa de entrenamiento de profesores
orientado a que éstos, a su vez, desarrollasen su propio programa dirigido
a conseguir los objetivos sefialados. En otros trabajos hemos descrito es-
tos programas y sus caracteristicas y resultados (Alonso Tapia, 1991,
1992-b, cap. 1). El programa de los profesores, aplicado a sujetos de 11 a
14 afios, suponia dedicar una serie de sesiones especificas al entrenamien-
to motivacional. Esto, dada su estructura y duracién y la necesidad de
materiales especificos, hace que no sea facil su aplicacién en nuestro con-
texto. Sin embargo, el andlisis de las tareas utilizadas sugiere pautas de
actuacién que son aplicables en las clases habituales y que posibilitan la
consecucién de los objetivos mencionados.

Una de las técnicas utilizadas por deCharms tenfa por objeto modificar
la forma de pensar de alumnos y alumnas sobre los éxitos y los fracasos y
sobre la forma de conseguir los primeros, de modo que tal forma de
pensar se asemejase a la de los sujetos mas motivados por aprender, en el
sentido profundo del término. El empleo de esta técnica se basaba en el
supuesto de que para que un alumno se encuentre a gusto haciendo el tra-
bajo escolar y lo acepte de buena gana, como algo propio, €s preciso que
experimente que progresa, y también se basaba en el supuesto de que esta
experiencia no es posible si las tareas no se afrontan como lo hacen los su-
jetos mas motivados. La técnica consistia en pedir a alumnos y alumnas
que escribiesen una serie de historias con unos titulos determinados que
recogian lo que los protagonistas iban a contar como, por ejemplo, “Qué
es lo que voy a hacer para intentar tener éxito”, “Con qué dificultades es-
pero encontrarme” etc. Posteriormente, las redacciones se comentaban
buscando crear un clima o forma de pensar respecto al trabajo, centrado
en torno a ideas tales como:
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— La persona que busca superarse no espera que le digan lo que ha de
hacer, sino que se pone sus propias metas (PM) y trabaja por conseguirlas.

— La persona que busca superarse, si encuentra dificultades, divide las
tareas en pasos pequefios (TP) de menor dificultad.

— La persona que busca superarse desecha pensamientos como “No
sé”. En lugar de ello, piensa: “;C6mo puedo hacerlo?” (CH), y busca otros
medios sin desechar ninguno en principio.

— A la persona que busca superarse no le importa pedir ayuda (PA) si
la necesita realmente.

— La persona que busca superarse pide que le ensefien a hacer las co-
sas por si misma (EH), no que se las hagan.

— La persona que busca superarse nunca piensa “jQué fracaso!” ante
los errores o fallos, sino: “;Qué puedo aprender de este error y como po-
drfa evitarlo en el futuro?” (AE).

— La persona que busca superarse aprende a compensar sus limitacio-
nes (CL) buscando los medios necesarios.

— La persona que busca superarse disfruta cuando progresa (DP), aun-
que no gane a otros, porque se ve a si misma competente.

Las ideas anteriores y otras parecidas pueden transmitirse a alumnos y
alumnas en el contexto de las actividades cotidianas, como muestran los
ejemplos que incluimos en el cuadro 11. Es poco probable que los tipos de
intervenciones que se recogen, realizadas aisladamente, tengan una gran
efectividad. Sin embargo su uso recurrente contribuye a crear un clima
que facilita la percepcion de progreso, especialmente si la actuacion del
profesor o profesora en otros aspectos del planteam1ento de las clases es
coherente con las actitudes que tales intervenciones sugieren, lo que cons-
tituye uno de los requisitos para que alumnos y alumnas estén a gusto y
afronten su trabajo de buena gana.

Otro de los tipos de técnicas utilizados por los profesores y profesoras
entrenados por deCharms tenia como finalidad ayudar a alumnos y alum-
nas a conocer sus metas personales y a esforzarse de modo efectivo por
conseguirlas, poniendo en relacién con ellas su trabajo escolar. Obvia-
mente, si un chico o una chica no sabe lo que quiere, no es facil que le in-
terese conseguir una determinada competencia por mucho que los profe-
sores pongan de manifiesto su relevancia. Por este motivo, conseguir que
los alumnos tomen conciencia de lo que quieren es un factor que condi-
ciona el deseo de adquirir competencias. Para conseguir la finalidad sefia-
lada, se proponia una serie de ejercicios cuyo objetivo era ensefiarles a ob-
servar su comportamiento en relacién con dos aspectos.

Por un lado, en relacion con los tipos de metas que se planteaban para
un dia, una semana o un fin de semana y con el grado en que las conse-
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PM Una alumna mbe bastatne blen. No ebstanﬁev séio lo

AE Un aiumnorecxbe un exmnendeFﬂosoﬁ’acm lmanota s
_ -inferior a la que. csperaba. El pmfcsmabserva 1a expresi
. ,f‘ny le pregumta: {Qué te pasa?’, a lo . el alu
- “Esperaba sacar. mejor nota. Yo no sé c6mo hacer los
- texto.” “4Y eso te deprime? ¢Por qué no me pregunt;
__ haberlo hecho mejor? Recuerda que lo meortan e €8
1 errores, que son normales cuando se estd aprendien
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Cuadro 11. Ejemplo de intervenciones que, de acuerdo con deCharms (1976), ayudan a
pensar como lo hacen los sujetos habitualmente mds motivados por aprender'.

1 PM = Proponerse Metas; TP = Dividir las Tareas en Pasos; CH = Preguntarse Cémo Hacerlo;
PA = Pedir Ayuda; EH = Pedir “Enséflame a Hacerlo”; AE = Aprender de los Errores; CL = Conocer
las Limitaciones y buscar modos de compensarlas; DP = Disfrutar cuando se Progresa.

guian. Y, por otro lado, en relacion con el grado en que su comportfzmien-
fo en esos mismos perfodos era el propio de una persona que actua para
conseguir las metas que se ha propuesto y que trata a los demds como per-
sonas que buscan igualmente conseguir metas personales; o, por el con-
trario, era el comportamiento propio de alguien que hace algo sélo porque
otros lo quieren.

Sin duda, las actividades anteriores encajan mejor dentro de la “ense-
fianza por proyectos”, a la ya hemos hecho referencia, que dentro de plan-
teamientos mis tradicionales, en los que son los profesores o profesoras
quienes establecen los objetivos, los ritmos de trabajo, etc., y en los que a
menudo alumnos y alumnas se sienten marionetas, al tener que hacer co-
sas que s6lo sirven, desde su punto de vista, para salir del paso. Ademds,

" como en el caso de las técnicas dirigidas a modificar la forma de pensar de
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alumnos y alumnas, es poco probable que los profesores de Ensefianza
Secundaria asuman la introduccién de tareas semejantes a las menciona-
das en el parrafo anterior, a menos que lo hagan en relacién con sus labo-
res de tutorfa.

Pese a lo que acabamos de decir, dado que entre los objetivos de la
Ensefianza Secundaria esté el conseguir que los alumnos aprendan a to-
mar decisiones, particularmente en relacién con su futuro académico y
profesional; dado que la toma de decisiones requiere un conocimiento
adecuado de los propios intereses y motivaciones y de cémo trabajar
por conseguirlos; y dado que profesores y profesoras deben incluir en
su planificacion curricular y tutorial las actividades necesarias para la
consecucién de los objetivos mencionados, seria deseable la integracién
de tareas como las descritas dentro de la planificacidn, en linea con las
sugerencias que hemos realizado en otro trabajo (Alonso Tapia, 1995,
cap. 6).

Por ejemplo, dentro del 4rea de Lengua, donde los alumnos y alum-
nas deben aprender a expresarse por escrito con variados propdsitos, es
posible trabajar los registros autobiogréficos en el contexto de un diario
organizado en torno a cuestiones como las planteadas por los profesores
entrenados por deCharms. Esta actuacién permitirfa ir alcanzando los
objetivos propios del drea de Lengua relacionados con la expresién es-
crita, al tiempo que los objetivos relacionados con la motivacién y orien-
tacién de los alumnos.

Por otra parte, siempre cabe la posibilidad de introducir en nuestras
clases el “trabajo por proyectos”, con lo que tendrian plena aplicabilidad
las sugerencias derivadas del segundo tipo de técnicas referidas.

}
2.3. Pautas facilitadoras de la experiencia de aprendizaje

Si alumnos y alumnas no estidn motivados por aprender porque cuando
lo intentan no lo consiguen, se requiere algo mas que despertar su curiosi-
dad y su interés, mostrar la relevancia de las tareas o darles oportunidades
de opci6n y de autorresponsabilizarse de su trabajo para poder motivarles.
Es preciso que, cuando lo intenten, aprendan de hecho y que perciban que
progresan, esto es, que experimenten que, como fruto de su esfuerzo, son
mds competentes. Para ayudarles a ello, sin embargo, son necesarias otras
condiciones. Estas tienen que ver con el disefio de las tareas de aprendiza-
je, con la interaccién profesor-alumno a lo largo de ellas y con los tipos de

interacciones entre iguales que se producen a lo largo de las clases, aspec- . -

tos que pasamos a examinar.
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2.3.1. Disefio de las tareas

En un trabajo relativamente reciente, Ames (1992-b) ha sefialado cinco
objetivos que deben conseguirse al disefiar las tareas de aprendizaje para
que motiven realmente a aprender:

— Centrar la atencién de alumnos y alumnas en los aspectos més sig-
nificativos y relevantes de los contenidos.

— Despertar en ellos la curiosidad y el interés mediante actividades no-
vedosas y diversas.

— Plantearles acciones que impliquen un desafio razonable.

— Ayudarles a plantearse metas realistas a corto plazo.

— Apoyar el desarrollo y el uso de estrategias de aprendizaje efectivas.

Los dos primeros objetivos ya han sido comentados al sefialar que, si
el profesor o profesora no captan y mantienen la atencion de alumnos y
alumnas durante el trabajo escolar y si no consiguen que vean la relevan-
cia de las tareas o si, tras mostrarla, centran la atencion en los aspectos me-
nos significativos y funcionales de lo que deben aprender, aquéllos dificil-
mente se motivaran.

Los objetivos tercero y cuarto se han explicado al sefialar que son con-
diciones que, debido a que facilitan las expectativas y la experiencia de
progreso, contribuyen a que los alumnos afronten de buena gana, sin sen-
tirse obligados, el trabajo escolar.

En cuanto al dltimo objetivo, apoyar el desarrollo y el uso de estrate-
gias de aprendizaje efectivas, consideramos que constituye uno de los ele-
mentos centrales de la actividad docente y con mayor repercusion motiva-
cional. Sin embargo, facilitar la adquisicién de las estrategias que posibi-
litan aprender auténomamente no es el tinico objetivo cuya consecucién
resulta motivante y que debe tenerse en cuenta al disefiar las clases. El
planteamiento curricular persigue también que los alumnos aprendan a
pensar, aplicando conocimientos adquiridos a la solucién de distintos ti-
pos de problemas, algo que, como han sefialado Pressley y otros (1992),
resulta altamente motivador.

Coémo conseguir ambos objetivos, ensefiar a aprender y ensefiar a pen-
sar, ha sido tratado ampliamente en dos de nuestros trabajos previos
(Alonso Tapia, 1991, 1995, cap. 3). No obstante, en las lineas que siguen
intentaremos sintetizar e ilustrar el planteamiento general que se seguird,
mostrando de manera explicita las implicaciones motivacionales de los
modos de proceder propuestos.

Numerosas investigaciones realizadas en relacién con la adquisicion de
habilidades cognitivas bdsicas (observar, recoger informacién, comparar,
etc.) y con la mejora de capacidades diversas (de razonar, de resolver pro-

COMO MOTIVAR: CONDICIONANTES CONTEXTUALES DE LA MOTIVACION 83

blemas, de comprender la informacién al leer, de expresarse por escrito, de
aprender. y recordar informacién, recogidas en distintos trabajos, como
Feuerstein y otros, 1980; Glaser, 1984; Segal, Chipman y Glaser, 1985;
Alonso Tapia, 1991), han puesto de manifiesto que la efectividad con que
aprendemos a pensar y, en consecuencia, la experiencia de competencia y
de progreso, y la motivacién por aprender que tal experiencia genera de-
penden de dos factores principales.

Por un lado, de que los procedimientos y estrategias se ensefien en el
contexto de los tipos de problemas a los que se desea que los alumnos los
apliquen mds frecuentemente, porque su transferencia a contextos diferen-
tes es dificil y s6lo se logra tras mucha préctica.

Por otro lado, para facilitar el aprendizaje de las estrategias que se pre-
tende que alumnos y alumnas adquieran, el disefio mds efectivo de las ta-
reas de aprendizaje deberia incluir cinco componentes, aunque no todos
son igualmente necesarios. El que sean necesarios o no depender de los
problemas planteados por las caracteristicas especificas de las dreas de
cpntenido en las que se trabaje. La figura 5 recoge los componentes refe-
ridos, cuyas caracteristicas pasamos a describir e ilustrar.

Pautas para ensefar a
pensar

Condiciones facilitadoras de la
experiencia de progreso

Figura 5. Pautas de ensefianza que facilitan aprender a pensar, la experiencia de com-
petencia y progreso y la motivacion por aprender.
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a) Crear la conciencia del problema. Des@e el punto dle v1sta; mgﬁl\;ﬁ:
cional, crear la conciencia del pfoblema contqbqye a (llue atuntler:oi ag fum-
nas perciban la relevancia que tiene el aprenfilzaje de las esfra gn 1 ;] ue se
van a trabajar, algo absolutamente necesario para que enb(')qt]ilvo Ja tarea
buscando aprender y no con otras metas. Conseguir este (; je vo es nece:
sario siempre, dado que es lo mismo que lograr que los a untm uti{)idad an
la utilidad especifica de la tarea. .No obstante, mostrarbes a uilidad ro
siempre requiere crear la con01en01abde ?llrle;l (llc:l ique se sabe es

i . Es lo que queremos subray -

° Hif: rcrgrclti(;cil::’); im(ilispgnsable para tomar cqnciqncm del problema es ?(;lse
el alumno o alumna experimente la 1nsuﬁ01enp1a de suls conoctnﬁirsluﬁ:
Esto puede conseguirse colocdndolos en situaciones en 1as q;xec azslo psufl
ciencia quede de manifiesto. Consideremos, por ejemplo, € aso de un
profesor o una profesora que pretenden que sus alumnos z(lipfnn 0 2 usar
el lenguaje con precision al redactarhe(s:g?;(l)zoen los que debe
imientos o instrucciones para ha . ‘ ‘
pro%zd;:;;irétrlte que al dar instrucciones_lo hagamos de forma 1mpt)rr:tc;s?é
por lo que hay que despertar la pecesu!ad de aprendgr llma estivadgén
correctora. Para crear la conciencia QC ésta y que surja 1a mlo ivacion
correspondiente, puede ser un pr_ocedlmlento util pgdlr ;bog a:l ILlla hos 0
alumnas que escriban las instrucc1one}s para que al~gu1en ibuje u ~ f e
que ellos tienen delante, y que despues un compafiero o cg;p(;i)aneli 2 la di
buje sin haberla visto, siguiendo s6lo las instrucciones recit fl as. com,
posterior de las dos figuras, en la medida en que difieren en ,

paracion dad mencionada. El cuadro 12 ilustra el proce-

contribuye a crear la necesi
dimiento sefialado.

b) Explicar los procedimientos y las estrategias queldeb;zn aﬁgie:c(llzrlsss.
Suponiendo que el alumno o alumna sea consciente de ?1 re e\éa cia de 10s
conceptos, procedimientos y estrategias que debe aprender y el apecest
dad de conseguirlos, la explicaci6n, en cuanto exposicion articu a:j e e
tos, si redne las caracteristicas que permltel} mantener el %nter(is ei alam-
no y que hemos descrito en apartados antér}’ores, proporciona la (Ij) rien-
cia de “conocer algo nuevo”, de “saber mas”, lo que res.u,lta motivac f(“) . 0
obstante, haber comprendido inicialmente.la explicacién no signi écato_
que los conceptos se entiendan en profundidad, que se hayan ca;;ta (; o
das sus implicaciones, ni que se sepan hacer las cosas. lf'or .?emp 0, Sse ber
el cédigo de circulacion y c6mo funciona un coche no significa qu(t‘:‘ e se
pa conducirlo, ya que esto requiere una representacion dlngplxcta e  ac-
cién”, segin Bruner y col_., 1966), que no se gdqulere me dlan e e)(()pu ca
_cién. Sin embargo, la explicacién puede cumplir la funcién de marc

on,

, el profesor

tico evitar o minimizar los errores cometidos.
tre cada uni

rella de cinco puntas.
, pero omite los trazos

on en

<

parecer que esta segunda estrella estd debajo

mo si esta segunda estrella estuviese debajo de la pri-
que dividan sus brazos en dos partes.

ujadas una estrella regular de cinco puntas.

lizada por el alumno B
cada uno, de modo que dos de las divisiones coincidan

ta, dejando tres vértices de separaci

2

4
hasta los vértices de cada punta de las dos estrellas: cada

y dividido en dos partes.

2

nes escritas y realizar el dibujo pedido. Finalmente, el alum-

erencia.

lar uniendo cada una de las divisiones.
* Partiendo del vértice superior; une el interior de todos los vértices con una linea recta, dejando tres vértices de

separacion entre cada unién, hasta

0.

jecucion rea

les de 36°

bajo de la circunfi
ineas

0s y corrige sus instrucciones. Una vez realizado esto

értice inferior y siguiendo el mismo proceso,

que implicarian pasar por encima de la estrella anterior: debe

de la primera.
* Borra el decdgono,

aflos

j

odo sistem.
que termines donde empezaste: debe quedarte una est

afiero pueda dibujar una estrella exactamente igual a la del modelo sin tener

, otro alumno debe seguir al pie de la letra las instruccio:
, la circunferencia y las lineas interiores de la estrella de encima.

para que un comp.
, desde el centro de la estrella, traza |

brazo debe quedar separado de los adyacentes
* Colorea de negro el sector izquierdo de cada br.

[V

<

* Después, y partiendo del centro de la estrella, traza lineas

* Haz lo mismo partiendo del vértice inferior, haciendo co
* Colorea de negro el sector izquierdo de cada brazo.

* Partiendo del vértice superior, marca sobre las lineas dib
mera.

(2) Instrucciones escritas inicialmente por el alumno A
* Une el interior de todos los vértices con una linea rec
hasta que termines donde empezaste.

* Dibuja un decdgono regular.
(4) Instrucciones modificadas tras observar la e

* Divide una circunferencia en diez arcos igua
con el punto mds alto y el mds
* Dibuja una segunda estrella partiendo del v

* Dibuja ug,decdgono regu

prender alguna estrategia que le permita de m
* Despu

A continuacién se incluye el proceso seguido con un alumno de 2° de BUP (15

te delante. Después
no que escribid las instrucciones constata las diferencias entre los dibu

Un alumno debe redactar las instrucciones

<

plantea la necesidad de a

€S

Cuadro 12. Ejemplo de tarea para crear la conciencia del problema.

(1) Dibujo original
(3) Dibujo del alumno B

Tarea:
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ganizador del resto de las experiencias de aprendizaje, lo que facilita la ex-
periencia de progreso y resulta motivador. No obstante, no es preciso que
preceda siempre a otras experiencias de aprendizaje, dado que puede or-
ganizarse en clase de modo que el aprendizaje se produzca por descubri-
miento.

¢) Modelar el uso de los procesos de pensamiento que deben seguirse,
haciéndolos explicitos. Una de las principales fuentes de dificultad de los
alumnos al afrontar las tareas de aprendizaje deriva del hecho de que los
procesos de pensamiento que sigue el experto a la hora de resolver un pro-
blema, sea del tipo que sea, permanecen ocultos. Este hecho da lugar, a
menudo, a que alumnos y alumnas observen la actuacion del profesor, las
operaciones que realiza externamente o las conclusiones a las que llega,
sin alcanzar a comprender por qué actia de esa determinada manera, lo
que afecta negativamente a su motivacién pues les hace sentirse incapaces
de afrontar la realizacién de tareas o la solucién de problemas semejantes.

Sin embargo, cuando se hacen explicitos no sélo los procedimientos y
estrategias mentales mediante los que se resuelven los problemas (el como
se hace), sino también las razones por las que se actiia asi en un momento
dado (por qué se piensa asi), se facilita la comprensién de los modos de
actuacién que se pretende que los alumnos consigan. Esta comprension
genera una experiencia de competencia en si misma motivadora.

La efectividad del modelado se ha puesto de manifiesto en numerosos
estudios, especialmente en el 4rea de la comprensién lectora, como hemos
mostrado en otros trabajos (Carriedo y Alonso Tapia, 1996). Por su utili-
dad presentamos, en el cuadro 13, un ejemplo de esta estrategia instruc-
cional, utilizada aqui para ensefiar cémo razonar cuando se busca identifi-
car la estructura textual y, a través de ella, las ideas mds importantes que
estd tratando de transmitir el autor de un texto.

?mblemaylasoluclénpmpuem”}
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-alumnos y-alumnas que, para ay
%gmﬂméndeltexmﬁamﬁxmm,

"Elaborado a partir de Ch. Abrams: La ciudad. Madrid, Alianza.
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poderes piiblicos comp:en el terreno que necesiten... Pero que la so!u- J
cién no es perfecta porque a menudo entra en conﬂicxocon el deseo
propiedad de Ia tierra. Podrfa resumirse todo diciendo: El desz
las ciudades plantea problemas de organizacién y aprovechamiento del
suelo que se han intentado resolver de distintos modos, siendo necesa
‘rio, al parecer, llegar hasta la compra de suelo por parte de los poderes -
puiblicos.. No obstante, el problema no ‘estd tesﬂﬂito ‘pues esta soimén'

, de p ,

. -cho varias inferencias al respecto, algunas de las cuales
- confirmadas después (1, 5, 6, 7,.10). . v
»—-He ido buscando la idea més ‘general. del icxto €s dec;r
resume ¢l resto de las ideas del texto (13). Para ello me
elhechodeqneelautorhamxhzadopalabmsconw
solver”, etc.
- —Después de examinar las relacxones entre las ideas del :
mulado una hipétesis sobre cudl podria ser la inf :

portante o idea principal del texto (13).

Cuadro 13. Ejemplo de modelado de estrategias para identificar la estructura textual y las
ideas importantes.
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En relacién con el ejemplo que presentamos y, €n general, con €l uso
de esta estrategia, es preciso sefalar que la mera observacién de lo que ha-
ce el profesor o profesora no garantiza que los alumnos se fijen en la in-
formacién relevante ni, por tanto, que comprendan. Es necesario que se les
haga reflexionar sobre lo observado del modo que se indica en el ejemplo,
pues solo asi se obtiene la seguridad de que se han fijado en los elementos
del proceso que debian aprender.

d) Moldear mediante indicaciones precisas el uso de los procesos de
pensamiento que se va a Seguir. El modelado, ya se aplique a la compren-
sién lectora, a la solucién de problemas mateméticos o a cualquier tipo de
tarea, facilita la comprensién del proceso de pensamiento que se va a se-
guir, pero no la adquisicién de las competencias estratégicas y procedi-
mentales que constituyen el niicleo de muchos de los objetivos curricu-
lares.

Tal competencia depende en buena medida de la practica, siempre que
ésta vaya acompafada de una correccién progresiva de los errores, para lo
que son fundamentales las indicaciones de los profesores sobre las razones
por las que algo estd saliendo mal y sobre cémo corregirlo. No obstante,
no todos los tipos de ayudas son igualmente adecuados, ya que el origen
de las dificultades que alumnos y alumnas experimentan puede ser dis-
tinto.

Por esta razén, para poder darles las ayudas que realmente les faciliten
el aprendizaje, es preciso identificar el origen de las dificultades que ex-
perimentan. Cuando esto se hace, es posible proporcionarles indicaciones
que contribuyan a moldear progresivamente su competencia y a hacerles
conscientes de ella, conciencia que constituye uno de los elementos cen-
trales en que apoyar su motivacion por aprender.

En el cuadro 14 presentamos un ejemplo de como moldear a los alum-
nos teniendo presentes las dificultades identificadas a la hora de resolver
problemas, para lo que se han utilizado las categorias de andlisis conteni-
das en las preguntas siguientes (Alonso Tapia, 1995, pags. 141-142):

» ; Identifica el alumno el origen de las dificultades que experimenta o

dice que no sabe seguir?

« ;Realiza una lectura répida sin ir representdndose paso a paso el sig-

nificado del enunciado que define el problema?

» ;Busca relacionar la informaci6n proporcionada con el objetivo que

se debe conseguir?

« ; Trata de definir y concretar el objetivo cuando no estd claro?

+ ; Traduce la informacién dada en un lenguaje a otro lenguaje? (v.gr. de

verbal a imagen gréifica o a expresion numérica, o viceversa)
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