VI Jornada Regional: Conferencia.

Conferencia pronunciada en Segovia en la VI Jornada Regional de ACLPP, el 14 de mayo

de 2011:

MOTIVACION PARA APRENDER, MOTIVAR PARA SER

Problemas y preguntas

¢ Qué podemos hacer profesores y
padres para conseguir incrementar
el interés y el esfuerzo por aprender
de nuestros alumnos y alumnas, en
general, y en especial el de aquellos
cuyas condiciones culturales, socia-
les y econémicas les impiden un ade-
cuado aprovechamiento escolar? Esta
es la pregunta que profesores y
padres se plantean y plantean a los
orientadores, por lo que trataremos
de dar una respuesta a la misma en
este trabajo

Las mayores dificultades de los
alumnos, en especial las de aquellos
que estan en mayor riesgo de exclu-
sién social son bien conocidas. Por
un lado, el nivel de competencia en
Lengua y Matematicas suele ser

estudios relacionados con los proble-
mas mencionados no aparecen datos
sobre si el nivel de rendimiento se
asocia a factores escolares tales
como el clima motivacional de clase
definido por la forma en que los pro-
fesores trabajamos con nuestro
alumnado (Alonso Tapia y
Fernandez, 2008, 2009; Ames vy
Archer, 1988). Es como si la forma en
que los profesores llevamos u orga-
nizamos nuestras clases o, en el caso
de la formacion profesional, el traba-
jo en los tallres, no tuviese nada que
ver con su baja motivacion y su ren-
dimiento. Este hecho lleva a menudo
a pensar que las formas de afrontar
el problema del riesgo de fracaso
escolar y de la posibilidad de exclu-
sion debe hacerse con acciones aje-

por el modo que actuamos para faci-
litar la convivencia (Juvonen, 2007).
Esto es, es como si se pensase que el
Unico entorno social que influye en el
rendimiento es el familiar, y que el
clima socio-emocional de la escuela o
el centro de formacion, clima del que
los profesores somos uno de los
agentes -no el Unico- no tuviese nada
que ver con la motivacion y el rendi-
miento de los alumnos, lo que lleva a
pensar que el problema “no es nues-
tro”, o que, como mucho, no forma-
mos parte del mismo, aunque poda-
mos contribuir a su solucion.

Sin embargo, somos los profeso-
res, padres y orientadores -responsa-
bles méas inmediatos de la educacion-
los que nos planteamos la pregunta
que esta a la base de esta conferen-

cia, y la primera respuesta a la

bajo, y su motivacion por esfor-
zarse para conseguir los objeti-
vos de aprendizaje que propone
la escuela también lo es. No tie-
nen, por lo general, habitos ade-
cuados de estudio. Ademas, sue-
len tener la idea de que la escue-
la no te ensefia nada realmente
importante para la vida y de que
lo que importa es conseguir un
trabajo que proporcione dinero.

FACTORES PERSONALES:
» Tiempo de estudio

# Habitos de lectura

* Tiempo de TV...

FACTORES FAMILIARES:

« Nivel educativo
# Nivel socio-econémico

* Posibilidad de atencion...

misma deberiamos darla tanto
desde el planteamiento de nues-
tra actividad docente habitual,

Problemas:

lectura, calculo,
convivencia, etc.

Afecta a

=

como desde las medidas que
tomemos en nuestras escuelas
para facilitar la convivencia y el
clima social. ;Qué hacer pues?
;Qué esperar de esta conferen-
cia?

Nuestro objetivo es mudltiple.
Por un lado queremos facilitar la
toma de conciencia de los facto-

JO d 'on CLIMA SOCIO-EMOCIONAL CLIMA MOTIVACIONAL
El bajo nivel de rendimiento pre- ; DE L: ESCUEII-A: DEL AULA:

. . nleraccion con profesores
vio de estos alumnos va ligado a compafieros Baiitas de salissisn doceits

res personales y contextuales

menudo a factores familiares
que aparecen normalmente en
los estudios sobre los mismos —nivel
socio-econdmico de los padres, nivel
educativo, tiempo que dedican a la
lectura, etc.-. En cualquier caso,
esfuerzos por mejorar la situacion no
faltan, pero ;qué podemos aportar
con nuestra conferencia a los esfuer-
zos que se vienen realizando? ;Qué
podemos decir a los orientadores
aqui presentes que pueda ayudarles
en su trabajo con padres y profeso-
res, que son los que de modo directo
trabajan con los alumnos? Lo prime-
ro, ampliar la perspectiva sobre los
factores que influyen en los proble-
mas que tratamos de afrontar, tal y
como muestra la Figura 1.

Se han sefialado factores persona-
les del alumnado y factores familia-
res como causas potenciales de las
dificultades que determinan el bajo
rendimiento, la falta de integracion y
el fracaso escolar de muchos alum-
nos. Sin embargo y curiosamente, en

Figura 1: Ci de las

que

nas a la dindmica habitual del aula.
Pero, aunque tales acciones sean
necesarias -y lo son-, veremos que
uno de los modos de afrontar la pre-
vencion del fracaso escolar y la
exclusion social es modificando la la
organizacion de la actividad y la
interaccion con los alumnos en aulas
y talleres, pues tas modificanciones
afectan al clima motivacional del
entorno de trabajo, clima que es un
factor critico en el éxito de las activi-
dades de compensacion.

Asi mismo, tampoco se hace refe-
rencia en estudios sobre el colectivo
de los alumnos que nos preocupa a
factores como el clima socio-emocio-
nal del centro, definido por el grado
en que los alumnos se sienten a
gusto con profesores, instructores y
compafieros y en que experimentan
la escuela o el centro como algo pro-
pio. Este clima, aunque no depende
s6lo del profesorado, se ve afectado

que afectan a la motivaciéon por

aprender y, sobre todo, del modo
en que interactuan, factores presen-
tes en todo contexto y momento de
aprendizaje —escuela, taller o empre-
sa-. La razén es que el esfuerzo e
implicacion de alumnos y alumnas en
el aprendizaje depende de la interac-
cién entre caracteristicas personales
y caracteristicas del entorno social e
instruccional, de modo que si el
entorno no incide sobre los factores
capaces de implicar al alumno o inci-
de de modo inadecuado, los alumnos
no se esforzaran. En consecuencia,
para saber qué podemos hacer —qué
criterios utilizar para valorar la utili-
dad potencial de nuestro trabajo-,
necesitamos conocer lo que mueve
interiormente al alumno a esforzarse
o, por el contrario, lo que le hace
abandonar todo intento por apren-
der. Por otro lado, trataremos de
ilustrar cémo aplicar las ideas
expuestas al analisis del valor moti-
vacional de distintas formas de
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actuacion docente, de modo que
“aprendamos a ver”, a analizar nues-
tras intervenciones con las “lentes”
de los principios descritos. Y si el lec-
tor no es profesor sino orientador,
esta ilustracion podra servirle en su
trabajo con los profesores para ayu-
darles a ver formas de afrontar los
problemas cotidianos.

¢Qué mueve interiormente a un
alumno a esforzarse?

Los estudios acumulados sobre
las razones personales que hacen
que un alumno o una alumna traba-
jen por aprender muestran el esfuer-
zo depende béasicamente de cinco
grupos de factores.

Trabajamos si estamos en un
entorno social en que nos sentimos a
gusto.

Es un hecho que el aprendizaje no
se produce en el vacio sino en un
entorno social en relaciéon con el que
necesitamos sentirnos integrados,
aceptados, conectados. Por este
motivo, si un alumno o una alumna
no se sienten aceptados y conecta-
dos con los comparieros y profesores
en un entorno emocionalmente esta-
ble, se producen una serie de emo-
ciones negativas que dificultan la
aceptacion de los objetivos y activi-
dades que trata de promover la insti-
tucién. La Figura 2 muestra la dina-
mica del Clima Social de la Escuela:

tados y apoyados por él/ella o, por el
contrario, el grado de conflicto exis-
tente entre ambos; y c) el grado en
que, fuera de la propia clase, la
escuela es amena, aplica reglas jus-
tas, permite a los alumnos participar
en la organizacioén y desarrollo de las
actividades o, por el contrario, se
percibe como impositiva, etc.
Cuando los alumnos perciben que el
profesor o profesora no tratan a
todos por igual, cuando el trato que
reciben es distante, sus criticas
sobre todo negativas y el apoyo esca-
so, y cuando experimentan rechazo
de los comparfieros, la experiencia
afectivo-emocional resulta desmoti-
vadora y lleva al rechazo de la escue-
la, mientras que la experiencia
opuesta, aunque no garantiza el
esfuerzo por aprender, evita un obs-
taculo importante. Podria decirse
que un clima social favorable en el
aula es condiciéon necesaria pero no
suficiente para que los alumnos se
interesen por aprender (Juvonen,
2007), y esta afirmacion cabe hacer-
la en relacién con cualquier entorno
de aprendizaje reglado, sea la escue-
la, el taller o el aprendizaje inicial en
una empresa. Esto supuesto, en la
medida en que depende de nosotros,
;qué hacemos que favorezca un
clima social positivo tanto en nues-
tras clases ordinarias como en los
grupos de compensacion y en la
organizacion de las actividades que
implican a toda la escuela? ;Qué
podemos hacer nosotros?

ELACION CON EL PROFESOR:

R
Afectaa: 3 ® Percepcion de apoyo
— « Percepcion de equidad

= Confliclo

RELACION CON LOS IGUALES
» Apoyo emocional de los amigos
& Conducta de los amigos

= Normas del grupo

« Experiencia de Rechazo / acoso

Afecta a

fecta a

Trabajamos si conoce-
mos qué hay que aprender
al hacer las tareas

Supuesto que el entorno

e social sea favorable, una

COMPORTAMIENTO - o

DEL ALUMNO: vez puestos a la tarea de
T [ SENTIMIENTO

. o0 @ imj 4 DE ACEPTACION aprender el esfuerzo de

SO el Y PERTENCIA alumnos y alumnas depen-

\__ entisociel i de, ante todo, de que ten-

gan claro qué es lo que se
pretende que aprendan con
la realizacion de la tarea
(Alonso Tapia, 2005a). Si no

Figura 2. Dinamica del Clima Social de la Escuela (Juvonen, 2007)

Como puede verse, la motivacion
de nuestros alumnos y alumnas y su
traduccién en comportamiento afec-
ta y se ve afectada por tres elemen-
tos que definen el clima social: a) el
grado de apoyo que reciben de los
compaferos o el aislamiento social
en relacion con los mismos; b) el
grado de apoyo que reciben del pro-
fesor, manifiesto en el tiempo que le
dedica y en el modo en que son tra-

saben qué deben aprender
mientras trabajan, dificil-
mente van a esforzarse con-
seguirlo: trataran de quitarse la tarea
de encima de la forma menos costo-
sa posible. Puede que pensemos, por
ejemplo, que es evidente se apren-
den matematicas porque son aplica-
bles y necesarias en muchos contex-
tos cotidianos, que se lee para apren-
der a leer y a comprender lo que se
lee, que hay que estudiar los distin-
tos tipos de limas porque en algun
momento habra que limar, o que se

aprende un lenguaje de programa-
cién porque sera necesario utilizarlo,
y que no hace falta explicitar objeti-
vo alguno. Sin embargo, en cualquie-
ra de estos aprendizajes median
muchos procesos entre la actividad
inicial y el logro de las competencias
que permiten que sean aprendizajes
funcionalmente Utiles. Estos proce-
sos son entrenables y deben ser
aprendidos por los alumnos, y no
saber “a qué prestar atencion” mien-
tras se hace un problema, se lee, se
estudian las limas o se esta prepa-
rando un guiso determinado puede
generar una experiencia de falta de
progreso y llevar a los alumnos a pre-
guntarse para qué insistir -qué obje-
tivo tiene seguir con la actividad- si
no aprenden nada. Ademas, /no es
cierto que a menudo planteamos
actividades a nuestros alumnos vy
alumnas sin decirles qué es lo que
tienen qué aprender al hacerlas? No
saber que haciendo una tarea lo que
tenemos qué conseguir no es tanto
“terminarla y entregarla” para que
nos califiquen, sino adquirir una
habilidad que radica precisamente en
saber como resolver un problema o
realizar una actividad de modo efi-
ciente, da lugar a que no centremos
nuestra atencidon en el proceso que
nos permite actuar con eficacia, sino
en el resultado, con lo que la expe-
riencia de estar adquiriendo una
competencia o un conocimiento util
no se produce. Por el contrario, lo
que se experimenta es que se actla
“obligado”, experiencia que desmoti-
va y mueve a abandonar. En conse-
cuencia, ¢en qué medida hacemos
explicito a nuestros alumnos qué es
interesante aprender haciendo las
tareas que han de hacer tanto en las
clases de los modulos basicos como
en las actividades de taller?

Trabajamos buscando maximizar
los beneficios de nuestro esfuerzo

En tercer lugar, supuesto que el
clima social sea favorable y el objeti-
vo esté claro, la motivacion se apoya
en las metas que perseguimos las
personas, metas que definen los
beneficios que potencialmente nos
puede proporcionar el hecho de
aprender lo que se nos propone,
metas que hacen que los alumnos
afronten el trabajo con una motiva-
cion predominantemente intrinseca
0 extrinseca. Existen diferentes tipos
de metas e intereses sobre los que
incide la accion de los educadores
unas veces con efectos positivos y
otras con efectos negativos, por lo
que necesitamos conocer de qué tipo
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de metas se trata para valorar si los
modos de actuacién propuestos para
compensar las deficiencias educati-
vas son adecuados (Alonso Tapia,
2005a).

Por ejemplo, cuando tenemos que
esforzarnos al hacer una tarea las
personas nos preguntamos, explicita
o implicitamente, qué vamos a con-
seguir y si lo que vamos a conseguir
nos interesa. (Vamos a disfrutar
haciendo la tarea porque la elegimos
nosotros? ;Vamos a adquirir una
competencia que consideramos Util?
(Vamos a aprender algo que nos va a
permitir ser utiles a otros? ;O que
nos va a permitir obtener un buen
trabajo? ;/Se trata solo de conseguir
calificaciones que nos hagan quedar
bien ante los demas o evitar su criti-
ca? /Se trata de evitar las consecuen-
cias negativas que pueden seguir a
una mala calificacion o a una mala
actuacion frente a los comparieros?
(Se trata de conseguir algun tipo de
recompensa externa al propio traba-
jo? ¢(Se trata de demostrar que no
pueden con nosotros? ;Se trata de
trabajar porque estamos a gusto con
el profesor o profesora y su afecto es
importante, nos da seguridad y no
queremos perderlo? Esto es, nos
esforzamos o no dependiendo de las
metas que percibamos que estan en
juego.

Lo que ocurre es que no todas las
metas hacen que nos esforcemos del
mismo modo ni en el mismo grado.
Si lo que interesa a nuestro alumna-
do es dedicar su tiempo a actividades
que no tienen que ver con el progra-
ma de formacion -actividades exter-
nas: salir con los amigos, chatear por
Internet, etc.- no se esforzardn a
menos que la posibilidad de realizar
estas actividades esté condicionada a
la realizacion efectiva del trabajo
programado. Si lo que les interesa es
quedar bien y evitar quedar mal ante
los demas, su forma de trabajar se
ajustara a este objetivo. Hay que
tener en cuenta que en los alumnos
de los PCPI no se sienten competen-
tes para realizar muchas de las tare-
as de aprendizaje. Por eso no pre-
guntaran para no quedar mal, espe-
cialmente en los modulos bésicos,
que es en los que arrastran una
mayor experiencia de fracaso. Si se
les da a escoger, escogeran los tra-
bajos mas sencillos, aunque con
ellos se aprenda poco, no tanto por-
que supongan trabajar menos cuanto
porque disminuye el riesgo de una
valoracion negativas por parte de los
demés. Y se excusardn en caso de

fracaso en lugar de tratar de apren-
der de los errores. Y lo mismo ocurri-
ra si el objetivo es simplemente con-
seguir una calificacion aceptable,
objetivo muy probable en el caso de
los moédulos basicos por la misma
razon aludida. Se apoyaran en la ley
del minimo esfuerzo para conseguir-
la, sin importarles si aprenden o no.
Ahora bién, ;qué implicaciones tie-
nen estos hechos para nuestro traba-
jo como profesores? ;Como podemos
conseguir que pregunten y participen
sin miedo —hacerlo es usar una estra-
tegia de apendizaje- sin que sientan
amenazada su estima y su imagen
social? ¢Y como aprovechar la preo-
cupacion por conseguir una califica-
cién aceptable para evitar que bus-
quen hacer las cosas para pasar?

Si por el contrario lo que interesa
a nuestros alumnos y alumnas es
aprender y experimentar que son
competentes, no s6lo se esforzaran
mas, sino que lo haran utilizando
estrategias orientadas a facilitar la
comprension y la adquisicion de
capacidades que les permitan ser
competentes. Pero, /por qué no suele
ser esta la meta de muchos de los
alumnos de los PCPI? ;Qué nos
mueve a querer aprender?
Enfrentarnos a un desafio razonable,
centrado en la adquisicion de la com-
petencia para resolver un tipo de
problemas, en una tarea relevante, y
recibir paso a paso la retroalimenta-
cibn que hace sentir que progresa-
mos hacia la meta perseguida. (En
qué medida se dan estas condiciones
en nuestro trabajo y qué podemos
hacer para qué se den?

Se sabe también que una meta
que estimula mucho el esfuerzo por
aprender es el que una persona bus-
que ser atil y ayudar a otros. Y el
esfuerzo sera mayor aun si perciben
la utilidad de lo que han de aprender
para sus propios propositos, ya que
buscan adquirir conocimientos vy
competencias Utiles desde su propio
punto de vista, y no aprender sin
mas. Finalmente, si se sienten a
gusto con un profesor o con el grupo
de comparieros, acudiran a clase y
trabajaran porque necesitan sentirse
integrados, perteneciendo a un
grupo, y no perder su afecto. Ante
estos hechos cabe preguntarse de
nuevo nos ¢qué implicaciones tienen
para nuestro trabajo como profeso-
res? ;Como podemos conseguir que
se enfrenten a su trabajo con la
expectativa de que pueden aprender
cosas utiles, que ademas de permitir-
les vivir les van a posibilitar que sean

utiles a otros? ¢Y como hacer que se
sientan integrados en el grupo? Y
antes, (qué metas sugieren a nues-
tros alumnos nuestros modos de
organizar la ensefianza o de interac-
tuar con nuestros ellos tanto los
madulos béasicos como en los médu-
los profesionales?

Trabajamos tratando de minimi-
zar los costos.

La motivacion se apoya también
en los efectos negativos directos e
indirectos que puede suponer el rea-
lizar el esfuerzo necesario para
intentar aprender asi como las con-
secuencias que pueden seguirse de
no lograrlo, efectos que definen los
costos del aprendizaje. Esto es, no
s6lo nos movemos por beneficios,
sino también por costos, de modo
que el balance entre unos y otros
determina si seguimos adelante o
no. Y si lo que preocupa a los alum-
nos es evitar el esfuerzo que supone
aprender o las consecuencias negati-
vas de una mala calificacion, esto es,
si buscan minimizar los costos, se
esforzaran lo justo para aprobar,
pero no necesariamente del modo
que mas favorezca un aprendizaje
funcional, el aprendizaje que conlle-
va la posibilidad de usar de modo efi-
ciente lo que se estudia. Y en algu-
nos casos, cuando las malas califica-
ciones no tienen para ellos conse-
cuencias negativas importantes, ni
siquiera estudiaran.

Los costos pueden ser de muy
diferentes tipos y, en parte, pueden
ser relativos. Costo es el tiempo que
es preciso dedicar para conseguir un
aprendizaje. Costo es lo que deja-
mos de hacer cuando dedicamos ese
tiempo. Costo es la experiencia de
dificultad o fracaso que experimenta-
mos cuando No conseguimos experi-
mentar que entendemos y progresa-
mos. Costo es la valoracion social
negativa que recibimos de los demas
—adultos o compafieros- si no hace-
mos lo que esperan de nosotros o si
fracasamos. Ocurre, sin embargo,
como dice un proverbio chino, qué
solo lo que se hace se aprende, esto
es, a menudo el costo de hacer lo
que nos permite aprender no se
puede eliminar. Sin embargo, hemos
seflalado que el costo es relativo —
“Los duelos con pan son menos"—. El
problema que se plantea entonces
(,cOmo podemos conseguir cambiar la
percepcién del costo? ;Qué formas de
organizar las actividades de aprendi-
zaje y de apoyar a nuestras alumnas
y alumnos pueden hacer que, aunque
el esfuerzo a realizar sea basicamen-
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te el mismo, trabajen y no abando-
nen?

Trabajamos si tenemos confianza
en conseguir nuestros objetivos por-
que sabemos como lograrlos.

Nuestro esfuerzo depende de que
consideremos que esforzandonos
vamos a conseguir aquello que bus-
camos, esto es, de las expectativas
de conseguir los objetivos, ligadas al
grado en que creemos que sabemos
como lograrlos -expectativas de
autoeficacia- y que este logro depen-
de de nosotros mismos —expectati-
vas de control personal-. Unas y otras
expectativas dependen, a su vez, de
las experiencias de progreso de
nuestro alumnado ligadas en buena
medida al grado en que “sabe pen-
sar” y “autorregular” su proceso de
aprendizaje.

Amenudo nuestros alumnos
afrontan las actividades con ilusion,
pero ocurre que lo intentan durante
un rato y no consiguen enterarse. No
experimentan progreso. En ese
momento, si no saben como enfren-
tarse a esa experiencia de dificultad
—qué preguntas hacerse, donde bus-
car informacion, como manejar la
ansiedad que les produce la sensa-
cion de no saber-, se desmotivan.
Esto es, aunque las metas a conse-
guir sean atractivas, las personas no
nos esforzamos si nuestras expecta-
tivas de conseguirlas no son altas, y
el que esto ocurra depende de nues-
tra experiencia de progreso, de que
sepamos “pensar”, esto es, de que
sepamos como afrontar las tareas y
problemas necesarios para aprender
—lo importante no son las tareas, pro-
blemas, etc., sino lo que se aprende
al realizarlas y que permitira resolver
nuevos problemas en el futuro-.
Dicho de otro modo, a veces no es
que alumnos y alumnas no aprendan
porque no se esfuerzan, sino que no
se esfuerzan porque cuando lo hacen
no experimentan progreso, normal-
mente porque no saben cémo afron-
tar la tarea, porque no saben “pen-
sar”.

Estos hechos sugieren que para
motivar lo que hay que hacer es ayu-
dar a nuestros alumnos y alumnas a
que experimenten que progresan, lo
que nos debe hacer revisar la forma
de plantear las actividades de apren-
dizaje y, sobre todo, el tipo de ayu-
das que proporcionamos a los estu-
diantes. (Les informamos s6lo de lo
que esta bien o mal, a menudo con
una calificacién, o nos preocupamos
de que sepan por qué estd mal y
como pueden evitar los errores en un

contexto de ayuda y no de sancion?
(Les ayudamos, ademas, a que ellos
mismos interioricen criterios de cali-
dad dandoles pautas y guiones que
les permitan autoevaluar su progre-
so? El problema es que cuando un
alumno en una situacion similar se
echa para atras, pensamos 0 que no
es listo, o que le falta voluntad para
intentarlo porque no somos cons-
cientes que regular lo que hacemos
cuando tratamos de aprender y nos
encontramos con dificultades es una
competencia que se puede aprender
y cuya adquisicion puede facilitarse
mediante el aprendizaje. La cuestion
es, ¢qué podemos hacer para facili-
tar la adquisicién de la capacidad de
autorregulacion?

Los tres factores mencionados —
las metas, el costo y la capacidad de
autorregulacion/ expectativas— estan
relacionados e interactian entre si
formando un “tripode” en el que se
apoya la motivacion, de modo que
cuando uno estos soportes falla, el
alumno deja de esforzarse. Si la meta
vale poco, si no tiene significado o
valor para el alumno, la percepcion
del costo que supone la realizacion
de las tareas que permiten conse-
guirla aumenta. Analogamente, si el
alumno considera que no sabe lo
suficiente como para realizar la acti-
vidad con facilidad, aumenta la per-
cepcion del costo y el valor de la
meta se devalia -“No las quiero
comer, no estan maduras”, decia la
zorra cuando veia que no era capaz
de alcanzarlas’-. Ademas, los tres
factores sefialados no actuan en el
vacio, sino que se apoya a su vez en
el marco definido por el conocimien-
to del tipo de aprendizaje que se
trata de conseguir realizando las
actividades escolares. Si el objetivo
de aprendizaje no esta claro, no se
sabe donde centrar la atencion
durante la actividad para poder
aprender, ni se conocen los benefi-
cios que la tarea puede aportar, con
lo que la percepcion del costo
aumenta.

Finalmente, estos tres factores no
actuan en el vacio, sino en el entorno
que configura la actuacion de profe-
sores, padres y educadores en gene-
ral. Y aqui donde entra las preguntas
que nos planteabamos al comienzo:
¢(Qué podemos hacer para conseguir
incrementar el interés y el esfuerzo
de los alumnos que integran los
PCPI? ;Y como ajustar nuestro traba-
jo dentro de éstos programas para
mejorar su impacto motivacional?

¢Qué pautas de actuacion son
efectivas a la hora de motivar y
mejorar el aprendizaje?

El hecho de que a nivel personal
la motivacién de alumnos y alumnas
—el interés y el esfuerzo que ponen
en aprender- dependa de los factores
descritos tiene implicaciones impor-
tantes a la hora de decidir cédmo
actuar tanto en las aulas ordinarias
como en las actuaciones destinadas
a prevenir y compensar las deficien-
cias en el aprendizaje que presentan.
Estas implicaciones, revisadas en
varios trabajos recientes (Alonso-
Tapia y Pardo, 2006; Alonso Tapia y
Fernandez, 2009; Urdan y Turner,
2005), pueden resumirse en una
idea: los profesores podemos mejo-
rar la motivacion e implicacion de los
alumnos si creamos un clima motiva-
cional de clase definido por dos con-
juntos de patrones, unos centrados
en conseguir despertar el interés,
generar expectativas de eficacia y
experiencia de progreso, y otros
unos centrados en conseguir un
clima social adecuado.

Se ha comprobado que los patro-
nes mencionados afectan al interés,
a la habilidad percibida (autoefica-
cia), a las expectativas de éxito, al
interés, al esfuerzo y a la aceptacion
y valoracion del profesor. Y se ha
comprobado su eficacia tanto con
alumnos de bajo riesgo como, sobre
todo, con alumnos de alto riesgo de
abandono del sistema educativo. Han
sido tenidos en cuenta en numerosos
programas de intervencion, particu-
larmente en los programas que han
funcionado bien tanto en relacidn
con la motivacién como con el apren-
dizaje, como ha puesto de manifies-
to el reciente niumero monografico
que la revista Educational
Psychology: “Motivation at school:
Interventions that work” (“Motivacion
en la escuela: intervenciones que
funcionan”) (Wigfield y Wentzel,
2007).

Pasamos a comentar en detalle
los patrones de actuacion a que nos
referimos, patrones que se recogen
en la Figura 3, y vamos a hacerlo
agrupandolos en cuatro bloques:
a) Creacion del deseo de aprender al
comienzo de las actividades de
aprendizaje; b) mantenimiento del
interés y el esfuerzo durante las acti-
vidades de aprendizaje, c) control de
los efectos de la evaluacion en la
motivacion, y d) creacion de un clima
social adecuado. En la Tabla 1 se
expone un ejemplo de modo de tra-

|
12 ACLPP informa ¢ N° 23 ¢ Junio de 2011



bajo que se va a ir comentado
paso a paso

Pautas de actuaciéon al comen-
zar a trabajar para suscitar el
deseo de aprender

Para que los alumnos quieran
aprender lo que deseamos que

13 Afecto y
spuyo emncmnsl

15 Equidad
de trato
14, Uso de
:Jelognos Elememos

1. Novedad
2 Cunuumlentu
prevm

3 Relacionar |
temas

4 Estimulo a la

CLIMA

pamc.l pacién |

5. Mensajes: " 5. Mensajes: |

Pautas de actuaciéon durante el
desarrollo de las actividades de
aprendizaje para ayudar a man-
tener el interés y el esfuerzo.
Para que nuestros alumnos y
alumnas no se desmotiven
durante el desarrollo de las acti-
vidades de aprendizaje, tanto en

aprendan, al comienzo de toda
clase y de toda actividad de
aprendizaje es fundamental des-
pertar su curiosidad, mostrar la
relevancia de las actividades en
relaciéon con sus intereses, objeti-
vos y valores, y disefiar las activi-

13 Evaluaabn
para aprender | [

12. Retroalimen-
tacion regular. —

..—"1

| MOTIVACIONAL,
del aula

11.Ritmo |
| adecuado |
10. Uso frscueni\
de ejemplos

L

7. Claridad de
organizacion
8. Apoyc ala
autonomia

9. Actuacion |
paso a paso |

aprendizaje

¢ (6. Claridad de
objetivos

el marco de la docencia ordinaria
como de las actividades de com-
pensacioén, es necesario es nece-
sario varias cosas.

a) Primero, tanto si los alum-
nos han de atender a una expli-
cacion como realizar una activi-

dades de aprendizaje de modo

que planteen un grado de desafio Figura 3. Clima motivacional de clase (Alonso-Tapia y Fernandez, 2009)

razonable (Alonso Tapia, 1991,

2005a; Ames, 1992). Con este fin es
importante utilizar estrategias como
presentar informacién nueva y sor-
prendente, plantear problemas e
interrogantes, hacer que recuerden
lo que saben en relaciéon con los mis-

der, o indicar esta utilidad directa-
mente. En la Tabla 1, por ejemplo,
vemos cOmo comenzar una clase en
tres PCPI distintos. Estas formas de
actuacion definen los elementos del
clima motivacional del aula a los que
hacen referencia los puntos 1 a 7 de

mos y que vean que necesitan saber
mas para adquirir la competencia
para poder resolverlos, y usar tareas
que muestren la relevancia utilidad
de lo que los alumnos han de apren-

la Figura 3.

Tabla 1. Ejemplo de clima motivacio-
nal orientado al aprendizaje.

Al comienzo de la actividad

¢{Cémo conseguir un guiso de pescado, por ejemplo, bacalao, que sea
sano, nutritivo, sabroso, que guste a la gente hasta el punto de
volver al restaurante a tomarlo de nuevo?

Se recogen las respuestas. ;Quién tendrd razén? Vamos a aprender
como hacer guisos de este tipo utilizando diferentes pescados.

¢(Cémo conseguir un peinado que favorezca a una mujer con la cara
redondeada y cabello liso? ;Y si la cara fuera alargada y el cabello
rizado? ;Y si las dos caracteristicas estuvieran cruzadas? ;Y cémo
conseguirlo en poco tiempo de modo que el precio sea razonable, las
clientas queden contentas y vuelvan?

Se recogen las respuestas. (Quién tendra razén? Vamos a aprender
como elegir qué peinados pueden favorecer a cada rostro y cémo
hacerlos del modo indicado?

(Qué lima utilizariais de las que tenéis aqui -se les presentan. si
tuvieseis que limar una madera de roble, de balsa, de pino, para
desgastar la madera hasta conseguir una figura como ésta? ;Y cémo
deberiais manejarla para no estropear la madera?

Se recogen las respuestas. ;Quién tendrd razén? Vamos a aprender
como elegir qué lima usar en cada caso, por qué escoger esa y no
otra y como usarla del modo indicado?

Novedad: no esperan
empezar asi

Activa conocimientos previos

Estimula la participaciéon que
permite reforzar lo que ya se
sabe.

Pone un problema: con lo que
se sabe no es suficiente

Plantea un desafio: se trata
no de resolver el problema en
este caso, sino de apren-der a
resolver problemas co-mo
éstos

Muestra para qué puede ser
util saber lo que se va a
aprender: aprendizaje rele-
vante

:(Qué hemos aprendido en dias anteriores que nos puede servir?

- Importancia de los productos - pescado e ingredientes- ;Por qué?
- Importancia de la higiene al cocinar ;Por qué?

- Importancia del orden y la organizacién ;Por qué?

- Importancia de... ;Por qué?

Las competencias no son
fruto de aprendizajes aislados
sino de la integracion de dis-
tintos aprendizajes

Vamos a dividir la tarea en partes pasos para facilitar el aprendizaje.
- Higiene: cocina y utensilios limpios, ropa adecuada, manos limpias
- Organizacion del espacio: utensilios e ingredientes.

- Secuenciacion y distribucién de tareas.

- ejecucién, presentacién, etc.

Claridad de objetivos en cada
paso, de la organizacién y de
entender por qué hacer las
cosas como se hacen genera
sensacion de competencia

Lo importante es que nos fijemos en el proceso: cocinar hoy no es el
objetivo, es un modo de aprender

Mensajes que centran la
atenciéon en lo importante

Durante el proceso de aprendizaje

Uso de ejemplos: Modelar, explicar, pedir que hagan

(Habéis entendido lo que he hecho y porqué?

(Quién se lo explica a los demas?

(Sabréis realmente no sélo cuando sepais hacer algo, sino cuando
sepéais hacer “hacer”, cuando sepéis ensefiar)

Facilita ejemplos, implica a
los alumnos, exige verbaliza-
cion, facilita la mejora de la
expresion verbal, permite re-
troalimentacion de los com-
pafieros

En los momentos en que hay que evaluar

Imaginemos que los alumnos se ponen a hacerlo, pero cometen
errores —ejemplo: pasarse en la coccién-. ;Como actuar ante los
errores?

Identificar el hecho, pedir explicacion, quitar importancia al error

Y si ha salido bien, preguntar ;puedes decir a los compafieros cémo
lo has hecho? Y elogiar.

Evaluacién para aprender
El error es una oportunidad
para aprender
Retroalimentacion
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dad, es necesario que los profe-
sores orientemos su atencion
mediante instrucciones y comenta-
rios explicitos hacia el aprendizaje
del proceso de realizacién (;qué es lo
que me esta permitiendo realizar
bien la tarea?) y no hacia el resultado
final (Urdan & Turner, 2005). Es
importante que entiendan que las
actividades —atender a una explica-
cion, leer, resolver problemas, hacer
un guiso, un peinado, un mueble,
etc.- no son un objetivo en si mismo,
sino un medio -una estrategia de
aprendizaje- que nos puede ayudar a
aprender algo —un conocimiento, una
capacidad o competencia- que nos
puede servir frente a situaciones o
problemas semejantes a aquellos
con los que nos enfrentamos (Figura
3, puntos 5y 6).

b) Segundo, si hay que explicar
algo es necesario que se haga de
forma concreta, coherente y organi-
zada para que experimenten que
entienden (Figura 3, punto 7), (Assor
& Kaplan, 2001). La concrecién se
consigue mediante el uso frecuente
de ejemplos e ilustraciones de aque-
llo que queremos que entiendan y
“visualicen” (Figura 3, punto 10). En
los trabajos en que los procesos son
bastante visibles, como cocinar,
puede ser facil. Basta con que el pro-
fesor “modele” el proceso, aunque a
veces no es suficiente si el alumno
no sabe por qué el profesor hace lo
que hace. A menudo ha de expliar, y
la claridad y la coherencia de una
explicacidon no son algo que esté ase-
gurado por el hecho de que el profe-
sor procure ser ordenado y usar tér-
minos sencillos. La experiencia de
coherencia se produce en la mente
del alumno que tiene que conectar lo
que ya sabe —lo dado- con lo que reci-
be —-lo nuevo-. Y el profesor o profe-
sora pueden facilitar esta conexion si
hacen que alumnos y alumnas “parti-
cipen” mostrando sus dudas, hacien-
do explicitas la representacion que

13
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se van haciendo de lo que oyen, etc.,
esto es, si transforman una explica-
cion de mondlogo en dialogo (Figura
3, punto 4).

c) Tercero, si han de realizar una
actividad, es necesario ayudarles a
visualizar y planificar de modo preci-
so las actividades a realizar, para evi-
tar que se pierdan y para regular el
esfuerzo a realizar. Esto es algo que
se consigue en la medida en propor-
cionamos guiones —verbales o escri-
tos- con instrucciones o pistas que
les ayuden a no perderse y a dirigir-
se a si mismos paso a paso mientras
trabajan (Figura 3, punto 9), (Alonso-
Tapia & Pardo, 2006). Montar un
electrodoméstico requiere seguir un
proceso a menudo descrito en un
manual. Con todos los alumnos y
mas aun con alumnos sin héabitos
estructurados de trabajo, es funda-
mental que las instrucciones les ayu-
den a estructurarse paso a paso.
Ademas, es importante asegurar una
adecuada retroalimentacion (Figura
3, punto 12), (Black y William, 1998).

d) Cuarto, cuando los alumnos
han de trabajar por si solos, la moti-
vacion se ve favorecida
- Si los profesores les dan la oportu-
nidad de establecer metas persona-
les y les dan la oportunidad de elegir
(Por ejemplo: ;Qué texto deseas leer?
(Qué te gustaria conseguir? ;Qué
plato deseas guisar? ;A qué vas a
prestar especial atencion?).

- Si les ensefian a preguntarse
“¢Coémo puedo hacer la tarea?” y a
buscar las estrategias y medios nece-
sarios para ello.

- Si les ensefian a dividir la tarea en
pequefios pasos que les permitan
avanzar de modo seguro.

- Si les ensefian a pedir ayuda “des-
pués” de haber intentado resolver la
tarea.

- Si se les da retroalimentacion fre-
cuente y adecuada (Black y Williams,
1998).

- Si se les hace ver el progreso, se les
muestra que se debe a ellos y se les
elogia por su esfuerzo

El ejemplo que se recoge en la
Tabla 1 ilustra como se pueden
poner en practica la mayoria de las
indicaciones anteriores —la forma de
introducir la tarea y las relacionadas
con el trabajo-. No obstante, al igual
que haciamos con las pautas de
actuacion relacionadas con el
comienzo de las actividades cabe
preguntarse: ;Poseen nuestros pro-
yectos las caracteristicas sefialadas?
¢Cémo analizarlas?

Pautas de actuacion relacionadas
con la evaluacion.

Existe un gran cumulo de eviden-
cia que muestra que los modos de
evaluacién que solemos utilizar los
profesores tienen numerosos defec-
tos que hacen que a menudo las tare-
as utilizadas no constituyan un crite-
rio valido a partir del que inferir si los
alumnos han comprendido los conte-
nidos y si han alcanzado las compe-
tencias cognitivas que constituian el
objetivo del aprendizaje (Black &
William, 1998; Crooks, 1988; Segers,
Dochy & Cascallar, 2003; Villa &
Alonso-Tapia, 1996). De hecho,
muchas de las tareas utilizadas no
permiten identificar el origen de las
dificultades de los alumnos, razon
por la que no se les puede ayudar a
superarlas mediante una retroali-
mentacién adecuada y precisa
(Alonso Tapia y otros, 2004, 2007, y
b; Birembaum, 2003; Birembaum vy
otros, 2006). Este hecho es particu-
larmente preocupante cuando ha
sido demostrado mas alld de toda
duda razonable que la retroalimenta-
cion frecuente y precisa a lo largo del
proceso de aprendizaje es uno de los
factores que mas contribuye a la
mejora de la motivacion, la compren-
sion y el aprendizaje (Black &
William, 1998; Mayer, 2004;
Kirschner, Sweller y Clark, 1996), y
que cuando esta retroalimentacion
no se produce, los efectos son nega-
tivos.

Sin embargo, la investigacion
también ha identificado las caracte-
risticas que debe tener la evaluaciéon
para influir positivamente en la moti-
vacion de los alumnos, a saber
(Figura 1, puntos 12 y 13):

a) La primera de ellas tiene que
ver con el “contenido” evaluado.
Alumnos y alumnas han de percibir
que merece la pena saber aquello
que se les pregunta o se les pide que
hagan porque se trata de un conoci-
miento o una competencia atil. Esto
se consigue no soélo cuando previa-
mente -durante el proceso de apren-
dizaje- hace referencia a la utilidad
de lo que hay que aprender, sino
también cuando al plantear la tarea
que va a servir de base para la eva-
luacion el modo de hacerlo hace que
se perciba directamente esta utili-
dad. Por ejemplo, en el marco del
modulo de riesgos laborales, antes
de pedir a un alumno o a una alum-
na que lean un texto en el que se
describen el proceso de propagacion
y contagio de una enfermedad debi-
do a no usar las medidas de preven-

cion adecuada, por ejemplo, en el
manejo de os alimentos, para evaluar
si comprenden lo que dice y sus
implicaciones para la prevencién
puede comentarse lo siguiente:

“En los medios de comuni-
cacion escuchamos a menudo
indicaciones sobre qué hacer
para evitar contagiarnos de
una enfermedad. Sin embar-
go, Para poder ponerlas en
practica, necesitamos com-
prender lo que dicen pues si no
las comprendemos, es facil
que no las pongamos en prac-
tica. Para que puedas ver si
comprendes y, si no, para que
pueda ayudarte, lee el siguien-
te texto y contesta las pregun-
tas que siguen”.

b) Segundo, es importante que las
tareas de evaluacion demanden la
aplicacion de conocimientos adquiri-
dos a la resolucién de problemas o a
la realizacién de tareas que tengan
cierto grado de “novedad”, de modo
que los alumnos tengan que transfe-
rir de algin modo lo aprendido, y no
simplemente reconocer y realizar un
problema visto en clase o una defini-
cion leida en el libro (Schnotz &
Preu,, 1997). Por ejemplo, si vamos a
examinar a un alumno lo importante
Nno es que repita una receta, sino que
haga algun tipo de variacion sobre lo
aprendido.

c) Tercero, para que la evaluacién
afecte a la motivacion debe permitir
que alumnos y alumnas puedan reci-
bir -y recibir de modo regular- infor-
macion que les ayude a superar las
dificultades y a dirigir y regular su
comprension y su aprendizaje (Black
& William, 1998; Underwood, 1998).
La posibilidad de retroalimentacion
tiene que ver con la contextualiza-
cion y disefio de las tareas. Por ejem-
plo, en relacion con el aprendizaje de
las tarea de cocina si insistimos a los
alumnos en la importancia de la pre-
sentacion de los platos méas que a la
higiene, prestaran mas atencion a la
primera que a la segunda En conse-
cuencia, si algo sale mal, pueden
deberse a instrucciones inadecuadas,
Yy NO a que no sepa qué hacer para
que un guiso no transmita enferme-
dades. Y esto vale igual para las tare-
as de los mddulos basicos. Asi, en
cuanto al disefio de las tareas, no es
lo mismo pedir la definicion de un
concepto como, por ejemplo, “repro-
duccién asexual” que pedir a un
alumno, dados una serie de casos
algunos de los cuales si son repro-
duccion asexual y otros no, que indi-
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que cuales son ejemplos de “repro-
duccién asexual” o cuales no y que
explique por qué. Si la tarea se dise-
fia asi puede saberse si el alumno
confunde el concepto de “reproduc-
cion asexual con el de “regeneracion”
o con el de “fecundacidn externa”, y
darles las ayudas necesarias.

d) Cuarto, para que la evaluaciéon
afecte positivamente a la motivacion
por aprender es especialmente
importante no insistir en que la reali-
zacion de la tarea tiene como objeti-
VO una nota —aunque sea cierto-, por-
que en ese caso los alumnos estan
mas pendientes de la nota que de lo
que aprenden. No hay que olvidar
que el horizonte global en que el
alumno trabaja siempre termina en
“calificacion”, por lo que hay que evi-
tar que la referencia a ésta influya
negativamente en el esfuerzo vy
modo de trabajo del alumno (Self-
Brown & Mathews-II, 2003).

e) Finalmente, la evaluacion -la
comparacion de lo hecho con un cri-
terio, no la calificacion-, es més efec-
tiva cuando la hace el propio alumno.
Sin embargo, para poder autoeva-
luarse es preciso tener elementos de
comparacion. Por ejemplo, si un pro-
fesor da a los alumnos un guién con
preguntas a hacerse para ver si ha
comprendido, el propio guién posibi-
lita la autoevaluacion y ésta, la inte-
riorizacién del aprendizaje. Por ejem-
plo, un profesor puede dar a los
alumnos el siguiente guién para que
autoevallen si han comprendido o
no un texto:

Para cualquier texto que leas con-
viene que te hagas las siguientes pre-
guntas e incluyas las reflexiones
correspondientes:
= (Entiendo los conceptos y términos
que aparecen? Si no, ;/qué puedo
hacer para conseguirlo?
< Si he resumido cada parrafo, ;es
correcto mi resumen? ;jPor qué pien-
so asi?
= ;Qué es lo mas importante que me
quiere decir el autor? ¢(Por qué pien-
so asi?
¢;Con qué intencién ha sido escrito?
¢Por qué pienso asi?
= Si he resumido el texto y he ense-
fiado mi resumen a un compafiero,
¢(qué me ha dicho?
= ;Estoy de acuerdo con ellos o no?
(Por qué?

Al esquema general anterior pue-
den afadirse preguntas relacionadas
especificamente con el contenido
orientadas a evaluar no a ver si
recuerda algun detalle especifico la
adecuacion de las inferencias sobre

las que se construye la comprension.
Y del mismo modo cabe proceder en
relacion con las actividades netamen-
te profesionales.

No obstante, al igual que hacia-

mos con las pautas de actuacion rela-
cionadas con el comienzo de las acti-
vidades cabe preguntarse: ¢Poseen
nuestros proyectos las caracteristi-
cas seflaladas? ;Coémo analizarlas?
Pautas de actuacion para crear un
clima social positivo.
En cualquier situacion de ensefianza,
pero sobre todo en contextos de
compensacion en que los alumnos a
menudo presentan problemas liga-
dos a su desidentificacion con el cen-
tro y con el grupo, a la falta de apoyo
familiar y a grandes carencias afecti-
vas, es especialmente importante
crear un clima social positivo, clima
que depende de dos grupos de facto-
res.

Por un lado, es importante que el
profesor, al interactuar con sus alum-
nos, se muestre equitativo, transmi-
ta afecto, confianza y apoyo emocio-
nal, y estimule la autoestima median-
te comentarios y mensajes que pon-
gan de manifiesto los progresos con-
seguidos, asi como el peso que el
esfuerzo ha tenido en los mismos
(Figura 3, puntos 14, 15 y 16). Esto
se consigue, ante todo: a) dedicando
tiempo al alumno o alumna -si no
dedicamos tiempo a alguien, para
nosotros no existe-; b) dandoles
autonomia, esto es, dandoles la posi-
bilidad de eligir y decidir cémo
actuar e intervenir de modo tan fre-
cuente como sea posible (Figura 3,
punto 8); c) escuchando de forma
activa, tratando de entender lo que
dicen; d) asintiendo y “haciendo eco”
de sus intervenciones cuando
hablan; (e) subrayando los aspectos
positivos de sus respuestas aunque
sean incompletas, y elogiando la cali-
dad de sus trabajos al tiempo que se
subsanan los errores; f), preguntan-
do por las razones por las que han
dado una respuesta cuando ésta es
incorrecta para poder entender la
razon de los errores, razén que a
menudo los hace comprensibles aun-
que no los justifique, permitiendo de
este modo salvar la estima del alum-
no; g) evitando la comparacion entre
alumnos, la que facilita la percepcion
de equidad.

Por otro lado, dado que, como se
indic6 al comienzo, una condicién
necesaria pero no suficiente para
esforzarse por aprender lo que pide
la escuela es sentirse aceptado y aco-
gido no sélo por los profesores, sino

también por los comparfieros, no es
suficiente con que el profesor perso-
nalmente intente ser equitativo y
proporcionar afecto y apoyo para
crear un clima social positivo que
estimule el aprendizaje. Es importan-
te que, en la medida en que esté en
sus manos, intente crear condiciones
de trabajo en las que las interaccio-
nes con los compafieros proporcio-
nen seguridad, experiencia de perte-
nencia a un grupo, experiencia de
aprendizaje e incremento de compe-
tencia, e incremento de la autoesti-
ma, caracteristicas especialmente
necesarias en situaciones de com-
pensacion. Ahora bien, ;qué pode-
mos hacer los profesores para que
tanto en las clases ordinarias como
en las de compensacion se produz-
can las condiciones anteriores?

Uno de los principales recursos,
es la creaciéon de sistemas de apren-
dizaje cooperativo. Es un hecho
demostrado por numerosas investi-
gaciones (Diaz-Aguado, 2005;
Johnson, Johnson y Stanne, 2000;
Slavin, 1992, 1996) que trabajar en
grupos cooperativos tiene un efecto
positivo sobre la motivacion por
aprender y sobre el aprendizaje
mismo superior al hecho de trabajar
de modo individual sin competir o
compitiendo. Las razones que expli-
can esta superioridad son varias: (a)
la necesidad de llegar a soluciones a
pesar de la discrepancia de puntos
de vista (conflicto socio-cognitivo)
mueve a buscarlas y a llegar a acuer-
dos; (b) se puede aprender mucho
por “observacion” del comparfiero
—-formas de trabajo, formas de
enfrentarse a los problemas y dificul-
tades, actitudes, etc.; (c) el trabajo
puede en muchos aspectos repartir-
se con lo que el esfuerzo individual
disminuye pero, sobre todo, se ve a
la otra persona como un apoyo, no
como un competidor o como alguien
indiferente; (d) normalmente el tiem-
po de dedicacién a la tarea es mayor,
lo que favorece la experiencia de
activacion-progreso y la elaboracion;
(e) cada alumno manifiesta dificulta-
des que pueden ser atendidas de
forma individualizada por otros
miembros del grupo; (f) la oportuni-
dad y el hecho de tratar de ayudar a
otros miembros del grupo promueve
una mejor asimilaciéon e integracion
de lo aprendido en el que ayuda.

Ademas, la propia estructura de
las situaciones de trabajo cooperati-
vo tiene otros efectos positivos.
Obliga a que los profesores cambie-
mos nuestro rol: en vez de dar infor-

|
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macioén, nos convertimos en alguien
que ayuda a plantearse el trabajo y a
afrontar las dificultades que van sur-
giendo tanto en el aprendizaje de las
materias como en la resolucion de
conflictos y el aprendizaje de valo-
res, y que se adapta a la diversidad
de cada alumno. Ademas, tiene efec-
tos positivos no sélo sobre la motiva-
cion y el aprendizaje, sino también
sobre la integracion social, la preven-
cion de la violencia y el acoso escolar
—se favorece el conocimiento mutuo,
la aceptacion, la empatia, etc.-. Estos
efectos se deben, por un lado, a que
se aprende que los otros son una
fuente de experiencias positivas y de
refuerzos que no se desea perder vy,
por otro, a que en las situaciones de
trabajo cooperativo se distribuye el
protagonismo cuya necesidad es uno
de los factores que contribuye a las
situaciones de violencia. Ademas,
estos efectos positivos se acentlan
cuando el objetivo del propio trabajo
cooperativo mismo tiene como obje-
tivo el ensayo y aprendizaje de habi-
lidades sociales y de actitudes tole-
rantes (Diaz-Aguado, 2004).

En el Cuadro 2 pueden leerse dos
ejemplos de cobmo cambia la percep-
cion y valoracion que hacen los alum-
nos que tienen problemas de integra-
cion antes y después de participar en
situaciones de aprendizaje cooperati-
vo. Estos ejemplos proceden de las
investigaciones realizadas por Diaz
Aguado (2005) y se presentan s6lo a
modo de ilustracion.

Sin embargo, los efectos sefiala-
dos no se producen siempre. La
razon es que tratar de que los alum-
nos se interesen por aprender,
aprendan y adquieran actitudes de
cooperacion y respeto mediante la
organizacion del aprendizaje de
forma solo funciona bien si se sabe
crear las condiciones adecuadas. Por
un lado, para que el trabajo en gru-
pos tenga efectos positivos deben
darse primero las condiciones que
hemos sefialado que facilitan el tra-
bajo individual (Figura 3, puntos 5 al
13). Pero ademas, para que tenga
“valor afiadido” y pueda producir
efectos positivos sobre la motiva-
cion, el aprendizaje y la integracion
social superiores a los que puede
tener el trabajo individual es necesa-
rio: (a) que la solucion de la tarea
exija la tarea exija necesariamente la
interaccion de todos los miembros,
pues cuando puede ser realizada por
una persona trabajando sola, los
efectos del trabajo en grupo pueden
ser negativos (Salomon y Globertson,

1989); (b) que la “recompensa” que
supone la calificacién u otras recom-
pensas asociadas se basen en la
suma del rendimiento individual de
todos los miembros del grupo ya
que, si la calificacion o la recompen-
sa se basa en el producto global, los
alumnos no pueden identificar los
resultados de su esfuerzo individual
en el producto global, lo que hace
que se produzca una difusion de la
responsabilidad que reduce la moti-
vacion y el esfuerzo (Diaz Aguado,
2005; Slavin, 1992).

sintesis de las aportaciones proce-
dentes tanto de los estudios sobre
motivacion y aprendizaje como de
programas de intervencion educati-
va. Creemos que ofrecen un marco
solido desde el que valorar nuestras
propias propuestas de actuacion si
somos profesores y, si somos orien-
tadores, para ofrecer sugerencias de
actuacion al profesorado y a los
padres.

© Jesis Alonso Tapia
Facultad de Psicologia.
Universidad Auténoma de Madrid

Manuel, 4° de ESO, antes y después de participar en aprendizaje cooperativo

ANTES: Me han echado de clase muchas
veces por  enfrentarme a  algunos
profesores... Me faltan al respeto... Abusan

de ser profesores... El otro dia una profesora
me dijo que la clase estaba mejor sin mi, y
yo le dije que si estaba mejor sin mi, yo
estaba mejor sin ella...Si me porto mal y hay
unas normas, que me las expliquen, que
hablen conmigo... Ellos sabran coémo pueden
ayudarme, que son los profesores, pero no
diciéndome esas cosas...

DESPUES: ElI ambiente de clase ha
mejorado... En grupos vamos mejor.
Aprendemos mas por-que como hay

compafieros que tienen mas nivel, al final
todo se acaba pegando... Trabajar en clase
es contagioso... La relacion con los
profesores ha mejorado... Me parece bien
que se trate el tema de la violencia en clase,
porque tengo el caracter muy fuerte, me
enfado... Ya me he dado cuenta de que me
puedo perjudicar... Me han expulsado por
acumulacién de partes... no por que si. Me
lo merezco. Por hacer el tonto, tendré que
repetir.

Jaime, 4° de ESO, antes y después de participar en aprendizaje cooperativo

ANTES: (Hay situaciones de violencia en el
instituto? Si, mas de una pelea, pero no de
pandillas, cosas aisladas. Este instituto es
muy conflictivo. El barrio esta dividido en
zonas y se llevan muy mal entre ellas. Los
conflictos empiezan fuera, pero saltan aqui,
que es donde nos juntamos todos. Hay
mucha diversidad de ideas, racistas y todo.
(Qué hace el instituto para solucionar los
conflictos? Echan a algunos y ya. Ademas en
esta clase han acumulado lo peor. Hay
muchos repetidores, y eso se nota, pero hay
profesores con los que no nos metemos.

DESPUES: Con el trabajo en grupos va
bastante mejor. Todo es més sencillo porque
unos con otros nos podemos ayudar. En
unas materias uno sabe mas y ayuda al
resto, y en otras es al revés. ;Qué te parece
cémo se han formado los grupos? A ti te
gustaria ponerte con tus amigos, pero asi
los grupos estan compensados y la verdad
es que funcionan bien. Todos hemos
mejorado. ;Todo el mundo trabaja? Si, y si
al-guien se escaquea, se le dice algo y ya
esta. ;Quién se lo dice? Los demas del grupo.
Noso-tros nos organizamos el trabajo. La
relacion con los profesores ha mejorado y
trabajamos mas.

Cuadro 2. Cambios en la percepcion del clima social debidos a trabajar en
cooperacion. (Diaz-Aguado y otros, 2004)

De nuevo, pues, cabe preguntarse
por las caracteristicas del modo en
que desarrollamos nuestros PCPI. En
la medida en que hemos decidido
utilizar el trabajo en grupo, ;rednen
las actividades disefiadas las carac-
teristicas seflaladas? Y nuestra
forma de interactuar con los alum-
nos, responde a los principios indi-
cados?

A modo de conclusion.

Al comienzo de esta conferencia
nos preguntdbamos qué podiamos
hacer para conseguir incrementar el
interés y el esfuerzo por aprender de
los alumnos y alumnas, en especial
cuando se hayan en riesgo de exclu-
sion. Para ayudar a dar respuesta a
esta pregunta hemos presentado una
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