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Cuadro 14. Ejemplo de moldeamiento de estrategias para la solucién de problemas.

« ;Tiende a dividir los problemas, matemiticos, de expresion literaria,
etc., en pasos para su solucién? _ o

« ;Qué estrategias generales de solucién de problemas podria utilizar y
no utiliza? . . o

« ;Supervisa la propia actividad e intenta corregir sus deficiencias si las
detecta? 5 ‘ .

*;Se ve interferido el proceso de solucion por problemas de tipo moti-
vacional? . .

« ;En qué medida cabe atribuir los fallos del sujeto a falta de conoci-
mientos especificos relacionados con la materia a la que hacen refe-
rencia los problemas?

e) Posibilitar la consolidacion de lo aprendido mediqnte la prdctica.
Esta iltima fase del proceso de instruccion apenas requiere comentario,
pues ya se sabe que lo que no se practica termina por olvidarse. Sln em-
bargo, si queremos sefialar que el hecho de que los alqmnos practiquen o
no depende en buena medida de que lo§ p_rofesores e_st}mulen y refuerc;:n
la préctica y la aplicacién de los conocimientos adqu1r1d9s. Noes lo mis-
mo, por ejemplo, decir simplemente a los a!umnos que tienen que practi-
car, que pedirles que lleven a cabo un trabajo o unos ejercicios que debe-
r4n entregar, haciendo explicito el significado de la préctica, para que 105
alumnos no se desmotiven pensando “jQué rollo! {Si ya nos 10' sabemos!

No queremos terminar este apartado sin subrayar un punto importante.
Lo que posibilita la motivacién de alumnos y alumnas por aprender y se-
guir trabajando es la experiencia de competencia en relaczorf con el propio
aprendizaje, esto es, el saber que saben enfrentarse a las dificultades que
presenta. Sin embargo, lo normal es que profesores y prof?sor_as debarpos
proporcionar a menudo a nuestros alumnos y al_um_nas _1nd1cac1ones orien-
tadas a corregir lo que estd mal. Como estas indicaciones subrayan 1ini-
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cialmente la falta de competencia, podrian tener un efecto contrario al de-
seado. Por este motivo, si se quiere evitar el efecto sefialado, es preciso,
(como explican Feuerstein y col., 1980, y como se muestra en el ejemplo),
subrayar los aspectos positivos que haya en la forma de afrontar las ta-
reas; y, tras la correccién, asegurarse de que realizan de nuevo actividades
analogas con un grado razonable de éxito. Sin estas condiciones, pueden
fijarse mas en el hecho de estar siendo ayudados que en el propio progre-
so personal, lo que podria contribuir a que sintiesen que no son capaces de
llegar a resolver eficazmente las tareas por si solos, con la consiguiente
desmotivacion.

2.3.2. Interaccién profesor-alumno

Uno de los factores que mas ayudan a definir la motivacién de los
alumnos y alumnas, y que mds facilitan o dificultan el aprendizaje, lo
constituye el contexto creado por la interaccion profesor-alumno. La inte-
raccion tiene tres componentes principales: los mensajes dirigidos por el
profesor a lo largo de las tareas escolares, las recompensas que da a los
alumnos y los modelos de actuacion frente a los propios éxitos y fracasos
que ofrece con su comportamiento.

a) Mensajes. Los mensajes del profesor a lo largo de los quehaceres es-
colares, especialmente si son consistentes, si se orientan en la misma di-
reccion, y si se dan de forma regular (Pardo y Alonso Tapia, 1990), con-
tribuyen notablemente a definir la motivacién con que alumnos y alumnas
encaran el trabajo escolar. Sin embargo, para que esta motivacién sea la
adecuada, es preciso que tales mensajes retinan lgs caracteristicas que se
resumen en la figura 6 y que describimos a continuacién.

Los mensajes que un profesor da a sus alumnos, no ya al comienzo de
una exposicion, sino antes de realizar una accion, orientan la atencidn de
éstos en distintas direcciones. Pueden sugerir que la tarea es relevante pa-
ra diferentes tipos de metas, si la ponen en relacién con determinados ob-
Jetivos, como ya hemos sefialado anteriormente. Por ejemplo: “Lo impor-
tante no es que hagéis bien o mal estos problemas, sino que aprendiis a re-
solver problemas como éstos.”, “Estudiad, que esta parte seguro que cae
en el préximo control.”, etc.

Los mensajes sirven, ademds, para orientar la atencién de los alumnos
durante su trabajo en distintos aspectos de éste. Segiin su naturaleza harén
que la atencién se centre en el proceso mediante el que se resuelve la ta-
rea en vez de en el resultado, como por ejemplo: “No os preocupéis si el
resultado no es correcto; pensad sobre todo en los pasos que seguis e iden-
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Figura 6. Mensajes del profesor: condiciones de efectividad.

tificad los puntos en que tenéis dificultades, que luego volveremos sobre
ellos.” Si son mensajes del tipo “No se trata de hacerlo perfecto en este
momento; tratad sélo de fijaros en...”, ayudardn a establecer objetivos
realistas. ‘

Del mismo modo, los profesores indicaran con otros mensajes lgs es-
trategias necesarias para desempefiar la actividad, ayudal}(,io al sujeto a
pensar y a no quedarse bloqueado. Por ejemplo, en relacion con un co-
mentario de texto, un profesor puede decir: “Al hacer el comentario, re-
cordad que hay que responder a preguntas como: [,Cuzil es el contemd_o
esencial del texto? ;En qué contexto, literario, histéncp, cultural, cabe si-
tuarlo? ;Desde qué criterios voy a valorar su contenido? ;Y su forma?
/Qué valoracién cabe hacer de uno y otra? Recordad que para no blo-
quearse es preciso hacerse preguntas que nos ayuden a salir del paso.”, etc.

Si el trabajo se lleva a cabo en clase, los mensajes que los profesorf:s
dan durante la realizacién a los alumnos que preguntan, o a otros, seglin
adviertan que van progresando o que tienen dificultades, normalmente tie-
nen también repercusiones motivacionales. Cuando un alumno pregunta,

" no es lo mismo darle directamente la soluci6n de su problema, decirle que
se esfuerce sin mds.o, una vez analizada su dificultad, darle pistas que le

COMO MOTIVAR: CONDICIONANTES CONTEXTUALES DE LA MOTIVACION 97

ayuden a superarla, como por ejemplo: “‘;Recuerdas cuiles eran los pasos
que, segiin sefialamos, habia que dar? Repasa uno por uno, que tal vez te
ayude.” En caso de que los alumnos estén trabajando en grupo, tampoco
es lo mismo decirles que no discutan sobre un problema que decirles: “No
aprende mds quien impone sus ideas sino quien es capaz de cambiarlas si
las del compaiiero (o compafiera) son mejores.”

Asf pues, los mensajes que un profesor da, mientras los alumnos traba-
jan, no sélo permiten subrayar la funcionalidad de la tarea para conseguir
un tipo de metas u otro, sino que también les ayudan a aprender como rea-
lizarla, ensefidndoles a planificarla y a establecer metas realistas, a divi-
dirla en pasos y a buscar y comprobar posibles medios de superar las difi-
cultades. Las informaciones que subrayan los puntos sefialados orientan al
sujeto hacia metas de aprendizaje y, a través del moldeamiento progresivo
de sus conocimientos y destrezas, ensefian a pensar, lo que constituye una
de las condiciones para que alumnos y alumnas sean capaces de perseguir
dichas metas.

No obstante, los profesores podemos dar también indicaciones que
afecten negativamente a la motivacién por aprender. Decir a un alumno
que pregunta “Esfuérzate”, cuando él no sabe cémo seguir, es dejarle in-
defenso. Preguntar a toda la clase quién sabe algo por lo que un alumno ha
preguntado en privado puede ponerle en evidencia y hacer que no vuelva
a preguntar.

La naturaleza precisa de los comentarios u opiniones de un profesor du-
rante el trabajo de sus alumnos o alumnas varfa mucho dependiendo de la
naturaleza de éste. Sin embargo, es posible categorizarlos en funcién de
las metas que subrayan, de las expectativas que generan, de las ayudas que
proporcionan y del grado en que suponen para el sujeto una valoracion po-
sitiva 0 negativa de su conducta y su persona. Obviamente, los mensajes
que orientan hacia metas de aprendizaje, que generan expectativas de pro-
greso, que proporcionan ayudas para que el propio alumno llegue a resol-
ver las tareas, y que suponen una valoracién positiva de su conducta y de
su persona son preferibles a los mensajes de sentido opuesto.

En cuanto a los mensajes que un profesor emite al término de una ta-
rea, también pueden tener repercusiones motivacionales de distinto signo.
Cabe que el profesor diga simplemente si estd correctamente realizada o
no. Pero, tanto si ha sido resuelta correctamente como si no, puede decir:
“Vamos a repasar las dificultades que habéis encontrado, para ver cudles
son sus causas y el modo mds adecuado de afrontarlas.”, “Pensad que lo
importante es que hay4is aprendido el procedimiento para resolver este ti-
po de problemas, no que ahora los tengdis bien resueltos.” Expresiones de
este estilo facilitan que alumnos y alumnas se fijen en el proceso que han



98 MOTIVAR PARA EL APRENDIZAJE

seguido, que tomen conciencia de lo que han aprendido y de por qué lo
han podido aprender; y les hacen descubrir que no importa ir despacio 'y
cometer errores, siempre que se avance.

Por otra parte, mensajes como “;Qué se siente cuando ves que eres ca-
paz de hacerlo?”, a los que nos hemos referido al hablar del proyecto diri-
gido por deCharms, si van unidos a otros del tipo de los anteriores, logran
no tanto que el alumno se sienta reforzado desde fuera, cuanto que “dis-
frute” de haber llegado a dominar una tarea que implicaba un desafio, al-
go fundamental para que los alumnos se sientan motivados por aprender
(como han subrayado McClelland y otros, 1992), y para que desarrollen la
“necesidad de experimentar dicho dominio”.

Si los profesores no damos mensajes como los indicados o, lo que es
peor, si por el contrario, damos mensajes que implican una evaluacion ne-
gativa: “Como sigas trabajando asi, no vas a llegar a ninguna parte.”, o la
comparacién con los compafieros: “Te estds quedando la tltima. A ver si
te esfuerzas.”, mensajes ambos que implican una amenaza contra la auto-
estima, estaremos propiciando que nuestros alumnos y alumnas no vean
las situaciones académicas como ocasiones para aprender, sino como oca-
siones en donde lo que esté en juego es la propia imagen. Y, como ya he-
mos sefialado, esto pone en marcha patrones de actuacién inadecuados.

b) Recompensas. Otra forma de interaccién tiene lugar a través del elo-
gio y de las recompensas tangibles que los profesores podemos proporcio-
nar a nuestros alumnos. Si se otorgan de acuerdo con las indicaciones re-
cogidas en el cuadro 15, punto B, resultan efectivas, como han puesto de
manifiesto los expertos en aprendizaje. '

Hemos de recordar, sin embargo, que tanto el elogio como las recom-
pensas tangibles son dtiles para facilitar el desarrollo de la motivacion in-
trinseca por la tarea cuando el nivel inicial de interés del alumno por ella
es muy bajo, cuando su atractivo sélo se puede comprobar después de lle-
var cierto tiempo realizdndola, o cuando es preciso alcanzar cierto nivel de
destreza en su ejecucién para poder disfrutar con su realizacion. En otros
casos, las recompensas sélo son efectivas, como medio de control del
comportamiento, mientras estdn presentes y pueden tener incluso conse-
cuencias negativas, por lo que conviene no utilizarlas, como ya hemos ex-
plicado anteriormente.

¢) Modelos. Finalmente, la interaccién de profesores y profesoras con
sus alumnos y alumnas no se limita a lo que aquéllos dicen a éstos ni al
uso de recompensas tangibles. Recordemos una frase que se oye frecuen-
temente: “No hables tanto y predica con el ejemplo.” Este dicho se aplica
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Cuadro 15. Métodos de refuerzo.

también al tema que nos ocupa. Cuando los profesores expresan en voz al-
ta lo que piensan acerca de sus aciertos y sus errores, sus preferencias 1es-
pecto al trabajo, sus expectativas y otros aspectos de su conducta, se cons-
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tituyen en modelos en los que los alumnos apreqden el interés 5:; rallg?g;
der, cémo afrontar una dificultad o que no conviené equivocar ante 105
demis. Esto aparece, por ejemplo, en los siguientes comm%t‘z}{l/os q e pes_
den oirse cuando un profesor trata de reso}ver un proglema. eamoar.l.;) -
to es facil.”, “;Por qué no me sale? ;Qué hago mal?... Voy a pfr;i o r;s-
También puede advertirse en el modo en que un profesor 0 pi;) eeuoS o
ponde a un alumno que ha detectado un error comeud(? mlf:én as Hlos e
cribian en la pizarra: “Bueno, si, me be equivocado... (,Q\_n n 1;10 N ;?in_
voca?”, o “Gracias por estar atento. Si no llega a ser por ti, (;)s ul rain-
ducido a error.” Los profesores difieren bastante en el grado en qutarios
conscientes del valor motivador o desmotivador ‘de tales comen anos
(Alonso Tapia, 1992-a). Puede argumentarse, y €S cierto, que unfcorr;a >
rio aislado no tiene mayor importancia. Pero st un profesor o pro eio n[z) >
ne de manifiesto sistemdticamente, con su ejemplo, frente a losda um ue,
que lo que cuenta es preservar la propia imagen mds que apren er )é Sq o:
por tanto, se debe evitar toda intervencioén que 1rpp!1que 1g1}oranc1ae,1 s fm-
co probable que sus alumnos actien de ,modo distinto. Asi puez,e losjfac-
plo que los profesores dan respecto a que metas cuentan es oéro ¢ losJa
tores determinantes de la motivac1§n, que debe ser objeto de retle y
cambio si se quiere mejorar la motivacion de los alumnos.

2.3.3. Interaccién entre alumnos

El que los alumnos comiencen la actividad,escolar pendlent§§ de ap;eg:
der o de cémo van a quedar frente a los demas depende también, en 1;as
na medida, de que la forma en que profesoreg y profgsoras organicen s
actividades de clase promueva entre aquéllos interacciones de tipo a;:;ier
rativo (hay profesores que organizan a los alumnos en equ11;<1>s pagz: hacer
los trabajos), de tipo competitivo (a veces se busca que los alumn s com-
pitan individualmente entre si 0 que compitan entre equipos) o que bp‘ -
muevan interaccion alguna (lo que ocurre cuando los alugn_ms trabaja
siempre individualmente). También depende de que lgs gond1cf:10nes e(ljleqi\:i
les piden trabajar en grupo sean las ad'ecuada's. Las distintas orrlrjlas1 in
teraccién promovidas por el profesor tienen d%ferer{tes efectos so r?i la mo-
tivacién, como hemos mostrado en una s1ntels(1)§ reciente de los estudios

nto (Alonso Tapia, 1992-b, cap. . .
brelgztzglllerdo(con las ingestigaciones revisac!gs, tanto los datos expert-
mentales como los obtenidos a partir del ané}151§ de lo que lo§ alurpnos
perciben que ocurre en las clases apoyan las siguientes conclusiones:

a) Interaccion competitiva. La organizacion de las actlv‘ldad_es e?cola-
res en un contexto competitivo es la que tiene efectos motivacionalmen-
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te m4s negativos para la mayoria de los alumnos. La razén principal est4
en que siempre hay perdedores. Es mds, como el esfuerzo en estos casos
estd especialmente mediatizado por las expectativas de superar a los com-

pafieros y éstas sélo son elevadas en algunos sujetos, la mayoria se des-
motiva.

b) Trabajo individual. El que un alumno o una alumna tenga que estu-
diar individualmente, que es lo més frecuente, puede tener efectos més o
menos positivos dependiendo del tipo de tarea, del tipo de metas y de los
mensajes dados por el profesor. Si el objetivo de la actividad es que desa-
rrollen destrezas que deben utilizar individualmente (leer, escribir, conso-
lidar las destrezas de célculo, etc.), en principio es preferible que lo hagan
de forma individual, ya que es la practica la que determina fundamental-
mente los progresos. Pero si el objetivo de la tarea es que caigan en la
cuenta de las implicaciones de un concepto, de un principio o de realizar
0 no los pasos que requiere un procedimiento, especialmente si se trata de
recoger y analizar informacién mediante procedimientos de bisqueda de
fuentes, encuesta o experimentacion, la actuacién individual no facilita el

que las cosas se vean desde distintos puntos de vista, por lo que no es la
mds adecuada.

¢) Trabajo cooperativo. La organizacion de la actividad escolar en gru-
pos cooperativos puede adoptar distintas formas cuyos efectos no son ne-

cesariamente equivalentes: tutorfa, coordinacién cooperativa y colabora-
cién cooperativa.

— Modalidades de trabajo cooperativo. A veces, los profesores pedi-
mos a un alumno mds avanzado que ayude a un compafiero, con lo que
creamos una situacién de tutoria. En estos casos, los factores que pueden
afectar o perjudicar la motivacién de tutor y tutorizado son diferentes. La
tutoria ofrece al tutor la posibilidad de mostrar sus conocimientos, y esto
puede favorecer su autoestima. Asimismo, la necesidad de expresarlos de
modo que el tutorizado le entienda le obliga a elaborarlos con mayor pre-
cisioén. Esta exigencia favorece su propio aprendizaje y da lugar a una ex-
periencia que resulta gratificante y, por ello, motivadora.

Sin embargo, si el tutor no acepta su papel de buena gana sino obliga-
do, puede experimentar la tarea como una carga; entonces el efecto de la
actividad tutorial sobre su motivacion seria negativo. El tutorizado, a su
vez, parte de una situacién de inferioridad que puede hacer que la expe-
Tiencia sea negativa para su autoestima. Ademads, dependiendo del modo
en que el tutor realice su funcién (a veces los tutores se ponen “muy en su
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papel de profesores”, lo que resulta molesto), el tutorizado puede rechazar
la tutoria. No obstante, si el tutor hace bien su papel, el tutorizado puede
aprender, y experimentar que aprende aumenta su motivacion.

En otros casos, hacemos que se formen grupos de varios alumnos y les
proponemos acciones que requieren algtin tipo de producto basado en una
recogida y elaboracién de datos. Por ejemplo, buscar informaci6n en va-
rios libros (enciclopedias, monografias, anuarios, etc.) para hacer un arti-
culo, ensayo, mural... sobre las causas y consecuencias del subdesarrollo.
Este tipo de trabajos son los que forman la categoria de coordinacion
cooperativa. En ellos cada alumno suele encargarse de una parte, aunque
se dan muchas variaciones respecto al tipo de interaccién que se produce,
que puede ir desde la mera yuxtaposicion de las aportaciones de cada
miembro del grupo hasta la discusién de cada frase. Esta discusion haria
de la tarea un trabajo més préximo a los de la categoria siguiente.

En la dltima categoria, colaboracién cooperativa, se incluirian aquellas
actividades, realizadas normalmente s6lo por dos o tres miembros, en don-
de el objetivo es que la propia interaccion facilite la comprension de un fe-
némeno o la adquisicién de una destreza, siendo menos importante el he-
cho de que haya o no un resultado final. Por ejemplo, pedir a los alumnos
que, por parejas, intenten disefiar un experimento que muestre los factores
que influyen en la velocidad de oscilacién de un péndulo; pedirles que ha-
gan una redaccién escribiendo cada uno un parrafo y ddndolo después al
compafiero o compafiera para que lo corrija, de modo que al final los dos
puedan ser considerados conjuntamente autores de ella, etc.

— Condiciones para la efectividad del trabajo cooperativo. El traba-
jo cooperativo, dentro de las dos iltimas modalidades mencionadas
(pueden plantearse también con competicion entre grupos, aunque no €s
aconsejable) parece ser, bajo ciertas condiciones, un factor especial-
mente ttil tanto para estimular el interés y el esfuerzo de los alumnos por
aprender como para facilitar su rendimiento (Alonso Tapia, 1992-b,
cap. 10; Coll y Colomina, 1989; Johnson y Johnson, 1985; Salomon y
Globerson, 1989).

No obstante, como acabamos de sefialar, son necesarias “ciertas condi-
ciones”, sin las cuales el hecho de proponer esta forma de accién puede te-
ner efectos negativos sobre la motivacién y el aprendizaje. Estas condi-
ciones, que resumimos en la figura 7, son las siguientes:

« Tipo de tarea. Ya hemos sefialado que si el objetivo de la actividad es
que alumnos y alumnas caigan en la cuenta de las implicaciones de un
concepto, de un principio, o de realizar o no los pasos que exige un
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Trabajo cooperativo: condiciones de efectividad

Figura 7. Condiciones para que el trabajo cooperativo sea efectivo.

procedimiento, el trabajo individual no es el més adecuado. En estos
casos, debido a que la interaccién posibilita el contraste entre puntos
de vista potencialmente divergentes, creando un conflicto que ayuda
a pensar, estd especialmente indicado el trabajo en grupo.

Por el contrario, si la naturaleza de la actividad permite que sea reali-
zada por un solo alumno, practicamente sin interaccién con los de-
mas, como ocurre a menudo con los trabajos en que cada alumno pue-
de realizar una aportacién que se yuxtapone a la de los compaifieros,
la labor en grupo es desaconsejable, dado que suele dar lugar a con-
secuencias negativas.

Por sus efectos positivos tanto sobre la motivacién como sobre el
aprendizaje, las tareas més aptas para ser ejecutadas en grupo parecen
ser las tareas abiertas, que admiten varias soluciones, y en las que los
participantes tienen la posibilidad de optar entre distintas formas de
actuacion, la posibilidad de seleccionar como trabajar, a qué informa-
cién atender, etc. (Coll y Colomina, 1989).

« Tamario del grupo. Si los grupos son grandes, la responsabilidad tien-
de a diluirse al esperar unos y otros que “alguien hara el trabajo”.
En el mismo caso, especialmente si la naturaleza de la tarea es tal que
puede llevarse a término sin el concurso de algin alumno, suele pro-
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ducirse un efecto negativo, al que podriamos denominar “desengan-
charse del carro”, consistente en que aquél “firma” el resultado pero
no hace nada.

A su vez, normalmente como consecuencia del efecto anterior, suele
aparecer otro efecto negativo, al que hemos denominado “efecto san-
guijuela”. Se produce cuando el alumno o alumnos que lo hacian to-
do deciden no trabajar, para que nadie se aproveche de ello, para que
nadie “les chupe la sangre”.

De todo ello se deduce que los grupos pequefios son los que mas fa-
vorecen la motivacién y el aprendizaje. No obstante, si mediante la
combinacién del guién que se proporciona para la realizacién del tra-
bajo y la forma de evaluacion, el profesor consigue una distribucién
equitativa de las cargas y la implicacion de todos los miembros en ca-
da una de las partes de la tarea, pueden formarse con provecho gru-
pos de hasta cinco o seis alumnos.

« Caracteristicas de alumnos y alumnas, y composicion del grupo.
Ademis de las condiciones anteriores, las caracteristicas de alumnos
y alumnas pueden hacer desaconsejable el proponer la actuacion en
grupos, especialmente si €stos han de ser grandes. Asf, si se fuerza a
formar parte de un grupo a alumnos que 1o se aceptan mutuamente,
porque se desconoce este hecho, el grupo funcionard mal. Sin embar-
go, este problema se resolveria facilmente dejando que los alumnos se
agrupasen segiin sus preferencias.

Del mismo modo, a veces se propone la realizacién de trabajos en
grupo sin considerar si los participantes tienen la capacidad necesaria
para sacar provecho de la actividad asi planteada; y suele ser negati-
vo. Las capacidades requeridas pueden ser de tipo social (habilidades
facilitadoras de la comunicacién) o cognitivas (saber organizarse pa-
ra la realizacién de la labor).

Si se trata de alumnos pequefios, que no son capaces de respetar el tur-
no de palabra, de valorar constructivamente las intervenciones de los
demds, etc., 1a organizacion en grupos es aconsejable si el profesor o
profesora introduce como objetivo posibilitar la adquisicion de las ha-
bilidades mencionadas.

Por otra parte, si lo que ocurre es que los alumnos tienen problemas
para organizarse, resulta necesario que el profesor o profesora consi-
dere el tipo de “guién” o “estructuracién de la actividad” que debe
proponerles antes de comenzar a actuar y el tipo de ayudas que va a
proporcionarles a lo largo de ésta, para evitar que se pierdan por no te-
ner capacidad de organizarse solos. No obstante, si se trata de alum-
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nos mayores, los hay que, dependiendo de sus caracteristicas perso-
nales, prefieren tener un gui6n detallado que permita saber a qué ate-
nerse y los hay que prefieren poder organizarse libremente. En ambos
casos, ofrecer un guién detallado y dar la opcién de utilizarlo 0 no
puede resolver el problema.

En general, como sostienen Salomon y Globerson (1989), cuando los
alumnos tienen un guién claro sobre qué hacer tienden a desmotivar-
se menos y no se producen los efectos negativos aludidos (tendencia
a dejar que otros hagan el trabajo, etc.). A veces, sin embargo, si han
de ejecutar cometidos que implican cierta actividad exploratoria a lo
largo de un tiempo prolongado, no es posible ni deseable un alto gra-
do de estructuracién. En estos casos cabe especular, ya que no hay
evidencia al respecto, que la labor del profesor ha de ser la de promo-
ver la adquisicién de formas de interaccién positivas: ensefiar a valo-
rar las aportaciones de los compafieros por pequefias que parezcan,
mostrar los efectos negativos que el adoptar actitudes inadecuadas tie-
ne sobre el aprendizaje individual y los logros colectivos, etc.

No entramos en el tipo de ayudas que los miembros del grupo pueden
prestarse entre sf, ayudas cuyo grado de elaboracion parece ser uno de
los factores determinantes de los efectos positivos de la colaboracion
entre iguales sobre el aprendizaje y el desarrollo cognitivo. Se trata
més bien de que el profesor modele y moldee formas de ofrecer la in-
formacién, de reaccionar frente a las aportaciones de los demds y de
afrontar las tareas, que eviten consecuencias negativas para la moti-
vacion.

Cuando los profesores no actian de este modo, la tensién que crea la
falta de aceptaci6n por parte de los demds trae a primer plano de: la
conciencia el hecho de que “en la situacién de grupo me van a eva-
luar”, con lo que la meta que se activa es la de preservar la autoesti-
ma y no la de aprender.

Finalmente, es preciso sefialar que las actividades de cooperacién no
se realizan en el vacio, sino en el contexto definido por el clima ge-
neral de la clase, dependiente en gran medida de la actuacién de los
profesores. En algunos de nuestros estudios (Alonso Tapia, 1992-b,
cap. 10) hemos observado que cuando este clima viene definido por
la percepci6n del interés del profesor en que cada alumno aprenda, de
que en la clase reina el orden y hay objetivos claros, de que el ritmo
de la clase es adecuado y de que no hay favoritismos (todo lo cual ha-
ce pensar en la importancia motivacional del contenido de los mensa-
jes e instrucciones que los profesores dan a sus alumnos antes, duran-
te y después de las tareas escolares), el uso de actividades cooperati-
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vas, tras un adecuado control de las condiciones que ocasionan efec-
tos negativos, suele ser una forma de trabajo no sélo aceptada sino
preferida por los alumnos, con efectos positivos claros sobre su moti-
vacién, su desarrollo cognitivo y su rendimiento.

3. Evaluacién del aprendizaje: pautas facilitadoras de la moti-
vacion por aprender

La forma en que alumnos y alumnas son evaluados constituye sin du-
da uno de los factores contextuales que mds influyen en su motivacién o
desmotivacion frente a los aprendizajes escolares. Al hablar de la forma de
evaluacién no nos referimos sélo a las calificaciones que aquéllos reciben,
sino a todo el proceso que va desde lo que el profesor les dice, o no les di-
ce, antes de la evaluacién para ayudarles y motivarles a prepararla, pasan-
do por el planteamiento mismo de las actividades y modos de recogida de
informacién, puntual o continua, hasta el uso que hace posteriormente de
la informacién recogida.

A lo largo de este proceso, profesores y profesoras pueden actuar de
distintos modos incidiendo en cuatro aspectos o dimensiones que caracte-
rizan la evaluacién y que condicionan sus repercusiones sobre la motiva-
cién, como se muestra en la figura 8.

3.1. La motivacion varia en funcion del grado de éxito o de fracaso que
pone de manifiesto la evaluacion

En primer lugar, toda evaluacién implica basicamente un juicio sobre
la calidad de la ejecucién de una tarea. Por lo mismo, ya se trate del juicio
que el profesor emite cuando el alumno sale a la pizarra, cuando le corri-
ge lo que ha hecho en su cuaderno o cuando califica un control parcial o
un examen, tales juicios ponen de manifiesto el éxito o el fracaso del alum-
no o alumna en la actuacién que se valora. En caso de fracaso, particular-
mente si tiene consecuencias negativas importantes (no pasar de curso, ba-
jar la nota media con vistas a la selectividad, etc.), las repercusiones sobre
la autoestima son importantes. Ademas, como ha puesto de manifiesto
Weiner (1986), este resultado desencadena en los alumnos un proceso de
atribucién de responsabilidad que puede llevarles a pensar que no tienen
capacidad: “No valgo.”, “No se me da.”, “Esto no es lo mio.”, lo que afec-
ta a su autoestima y a su motivacion. Si, ademads, la evaluacién es piblica
o se hace ptiblica, el alumno o alumna evaluado tiende a pensar en lo que
los demds opinaran de él o ella (“se reirdn de mi fracaso”) y se acentian
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los efectos negativos sobre la autoestima, especialmente en los alumnos
para los que la preservacion de ésta es una meta prioritaria. .

Como quiera que el fracaso tiene normalmente un impacto negativo so-
bre la motivacion, si la evaluacién se plantea sin buscar minimizar esta ex-
periencia (hay veces que los profesores, sin necesidad, ponen trabajos muy
dificiles habida cuenta de la complejidad del tema y del tiempo dedicado
en clase a éste), se produce un nivel de fracaso que contribuye a que des-
ciendan las expectativas de progreso y, consiguientemente, la disposicion
a esforzarse. Si, ademds, los resultados de la evaluacién se comunican pi-
blicamente, pasa a primer plano que lo que se juega es la autoestima y no
el aprendizaje. Por todo ello, los profesores deberiamos revisar tanto el
grado de dificultad del conjunto de actividades mediante las que evalua-
mos a nuestros alumnos, como el grado en que evitamos contribuir a que
los resultados se hagan publicos y puedan compararse.

3.2. La motivacion varia en funcion del grado de relevancia del conteni-
do de la evaluacion

En segundo lugar, toda evaluacién busca poner de manifiesto conoci-
mientos y destrezas relacionados con distintos contenidos. Ocurre a veces,
sin embargo, que los profesores planteamos cuestiones y proponemos ta-
reas en relacion con las cuales los alumnos pueden preguntarse: “;Para
qué me sirve a mi saber esto?” Es decir, si los profesores demandan de sus
alumnos conocimientos poco importantes o si, aun siendo importantes, no
ponen de manifiesto con anterioridad a la realizacién de la prueba de eva-
luacién para qué puede servir adquirir los conocimientos o destrezas sobre
los que ésta versa, la motivacion de sus alumnos se ve afectada negativa-
mente. Sentirse evaluados, tal vez de modo negativo, por no saber algo cu-
ya relevancia no se percibe afecta de modo perjudicial a la percepcién de
autonomia y, por consiguiente, a la motivacion.

En relacién con este punto hemos de sefialar que el uso de tareas apa-
rentemente dificiles al evaluar puede servir para motivar a los alumnos
hacia el aprendizaje, si los alumnos descubren que ser capaz de hacer lo
que se les pide refleja una capacidad funcionalmente ttil, especialmente
si el tipo de tareas utilizadas en la evaluacién se ha trabajado también en
clase, y si, con ocasién de este trabajo, se ha puesto de manifiesto su fun-
cionalidad. Por ejemplo, si un profesor o una profesora de Ciencias
Sociales han explicitado a sus alumnos: a) que el trabajo que van a reali-
zar tiene como objetivo el desarrollo de capacidades como aprender a
leer e interpretar informacién procedente de distintas fuentes y documen-
tos, aprender a razonar criticamente sobre la informacion o aprender a ha-
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cer predicciones e inferencias a partir de la informacién dada, y b) que los
contenidos de un tema concreto como, por ejemplo, el de la Revolucién
Industrial, permiten, ademds, responder a preguntas como las recogidas
en el cuadro 6, preguntas que han contribuido a destacar la relevancia de
estudiar los contenidos especificos de ese tema; entonces, evaluar a los
alumnos mediante tareas similares a las que incluimos en el cuadro 16
puede ser especialmente motivador, porque los alumnos ven que tiene
sentido saber lo que se les pregunta.

3.3. La motivacion varia en funcion del grado en que la evaluacion per-
mite aprender a superar los errores

En tercer lugar, en caso de que un alumno o una alumna no conozca o
no domine en grado suficiente aquello que se le pregunta, la evaluacién
puede servir para que los profesores le den informacién que le permita
corregir sus errores. Darles o no darles esta informaci6n condiciona el que
los alumnos perciban la evaluacién como una ocasién para aprender o, por
el contrario, como un evento que sirve s6lo para juzgarles, pero no para
ayudarles. Sin embargo, para que los alumnos perciban la evaluacion co-
mo una ocasion para aprender, son necesarias, como hemos mostrado en
otros trabajos (Alonso Tapia, 1995, 1996), algunas condiciones:

*Que la evaluacién esté disefiada de modo que permita decir al alum-
no no s6lo si sabe o no, sino también, en caso de tareas pensadas pa-
ra poner de manifiesto sus conocimientos sobre cémo proceder al ha-
cer las cosas, a qué se debe su fracaso y como corregirlo. En el cua-
dro 16 pueden verse algunos ejemplos.

*Que el disefio de la evaluacién, tanto si se traia del conjunto de ta-
reas utilizadas de modo continuo y acumulativo para observar paso a
paso el aprendizaje de los alumnos, como si se trata de exdmenes
puestos en determinados momentos, responda a un modelo que per-
mita evidenciar en qué grado alumnos y alumnas estdn logrando un
progreso significativo en relacién con la adquisicién de un esquema
conceptual o unos procedimientos determinados, en lugar de propor-
cionar informacién sobre aprendizajes aislados. En un trabajo recien-
te (Alonso Tapia y otros, 1996) incluimos numerosos ejemplos de
examenes disefiados a partir de modelos como los aludidos, asi como
los criterios para el disefio de otros nuevos.

*Que la informaci6n acerca de qué estd mal, de por qué estd mal y de
como superar el problema, obtenida a través de los procedimientos
anteriores, se dé a los alumnos de modo que puedan superar sus difi-
cultades, evitando al hacerlo la comparacién entre alumnos, ya que,
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en caso contrario, se activaria la preocupacidn por evitar juicios de va-
lor perjudiciales para la propia estima, con resultados motivacional-
mente negativos.
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C: Ejemplo de tareas para evaluar la capac1dad de pensamiento crmwy'
falsacién de hipétesis. =
Se dice que “la maquina de vapor fue un factor importante en el desa-
rrolto industrial”’. Para saber si es cierto, deberfamos analizar 1a produccién
de distintos pafses. Ten presentes los datos de la tabla siguiente que descri--
be las caracterfsticas de cuatro de ellos, y responde a las siguientes ;n'egun :
tas: ;Podriamos saber si es falsa la afirmacién anterior... .
A Acomparandolaproduccldn industrial de los palses ¥ y 2‘? (,Porque si o‘:,

Cuadro 16. Ejemplos de tareas relevantes para evaluar distintas capacidades.

En un estudio reciente realizado con profesores de Ensefianza Secun-
daria (Villa y Alonso Tapia, 1996), hemos podido comprobar que en mu-
chos casos las tareas de evaluacidn utilizadas no germiten determinar el
origen de los fallos de los alumnos, lo que contribuye a que la mayorla de
éstos viva las evaluaciones como un juicio y no como una ocasién de la
que pueden aprender. Por este motivo, parece necesario que los profesores
revisemos si nuestras pautas de evaluacién deben modificarse en relacién
a alguno de los criterios sefialados.

3.4. La motivacion varia en funcion del grado en que el alumno puede te-
ner un control sobre la calificacion

Finalmente, la evaluacién supone valorar lo que el alumno hace desde
unos determinados criterios. Si éstos son ambiguos para los alumnos, se
puede crear una situacion de indefensién que perjudique el aprendizaje.
Por desgracia, no siempre se deja claro antes del examen qué es lo que se
espera que alumnos y alumnas estudien, aprendan y pongan de manifies-
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to. Esto da lugar a que muchos de ellos, a la pregunta “;Qué esperas sa-
car?”, respondan: “No sé, depende de cémo corrija el profesor.”

Este problema se da de modo mads claro en los exdmenes de tipo ensa-
yo, donde el alumno ha de desarrollar un tema, debido a la subjetividad de
los criterios de los profesores. Esta subjetividad fue puesta de manifiesto
en un estudio realizado en los EE.UU. por el Educational Testing Service
(Diederich y col., 1961), en el que 300 ensayos fueron evaluados en una
escala de 1 a 9 por 53 representantes destacados de las dreas evaluadas. De
estos ensayos, el 34% recibi6 todas las posibles puntuaciones; otro 37%
recibié 8 y un 23% mds recibié 7. Ningiin ensayo recibié menos de 5 de
las 9 posibles puntuaciones. Se encontrd, asimismo, que los evaluadores se
diferenciaban entre sf en su grado de benevolencia y en c6mo distribuian
las puntuaciones a lo largo de la escala.

Parece, pues, necesario que profesores y profesoras intentemos objeti-
var lo mds posible los criterios de calificacion antes de la evaluacién y que
se los hagamos saber a nuestros alumnos y alumnas de modo que puedan
tener la seguridad de que, estudiando tales o cuales cosas y haciendo el
examen del modo indicado, su calificacién no dependera de la subjetivi-
dad del profesor o profesora. En caso contrario, las expectativas de poder
asegurar con su esfuerzo la nota disminuirdn, con efectos negativos sobre
su motivacion.



