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No nos cabe duda de que uno de los pro-
blemas m4s frecuentemente tratados desde
el 4mbito de la psicologia, ha sido el rela-
cionado con la motivacién dentro de los
procesos de cambio comportamental y, por
tanto, también dentro del proceso de apren-
dizaje en la escuela. El enfoque teérico de
este problema se ha llevado a cabo desde
muy distintos puntos de vista, y no siem-
pre partiendo de bases suficientemente con-
trastadas y definidas. En muchos casos el
problema de la motivacién ha sido enfoca-
do partiendo de posturas tedricas excesiva-
mente mentalistas, que examinan el proble-
ma desde Spticas carentes de apoyo empi-
rico y experimental. Otros, con mucha fre-
cuencia, han centrado su andlisis en los as-
pectos mis periféricos del comportamiento
humano, esto es, en la conducta observable;
dando lugar al desarrollo de disefios de in-
tervencién que, centrdndose en la modifica-
ci6n de conducta en el aula, olvidan las cau-
sas internas de tales fendmenos.

A nuestro modo de ver, la motivacién en
el 4mbito escolar s6lo puede ser abordada
desde modelos que apoyen sus planteamien-
tos en datos procedentes de estudios clara-
mente contrastados. Por ello, aqui presen-
taremos una aproximacion al problema de
la motivacidn en el aula, que trata de aunar
ambos puntos de vista. Dicha aproximacion
parte de un modelo basado en la psicologia
cognitiva y cuyas raices se sitian en el
aprendizaje social, en concreto nos referi-
mos a la «teorfa de la autoeficacia», desa-

rrollada fundamentalmente por Bandura
(1977a).

No obstante, quizd convenga recordar
que la motivacién no es una variable obser-
vable, sino un constructo hipotético, una in-
ferencia que hacemos a partir de las mani-
festaciones de conducta.

En este sentido, las definicione de la mo-
tivacidn han sido muchas y diversas. Con-
vencionalmente, se suele definir como el
conjunto de procesos implicados en la acti-
vacién, direccién y mantenimiento de la
conducta, expresando, asi, sus tres compo-
nentes principales. No obstante, aunque so-
mos conscientes de las criticas que este tipo
de definiciones han sufrido en el 4rea de la
psicologia de la motivacién, la utilizaremos
para guiar nuestro andlisis. Este trara bési-
camente de abordar el problema del rendi-
miento escolar, desde planteamientos con-
ductual-cognitivos, que tratan de superar los
limites y deficiencias de las tradicionales
teorias del condicionamiento clasico y ope-
rante, para formular un nuevo modelo, que
pretende ser unificante del cambio conduc-
tual (Bandura, 1977a).

LA TEORIA DE LA
AUTOSUFICIENCIA EN EL CON-
TEXTO DEL

APRENDIZAJE SOCIAL

El concepto de autoeficacia surge como
un intento de conceptualizar la mayor par-
te del comportamiento humano desde una
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perspectiva integradora. Esta implicaba ne-
cesariamente en la psicologia cientifica con-
temporanea, el recurso a una explicacién de
los determinantes de la conducta humana,
que toma su origen en posturas centralistas
derivadas del auge de la psicologia cogniti-
va, en clara oposicién a las posturas peri-
ferialistas que sitdan los determinantes de
la conducta en el ambiente externo.

Asi, se enfatizan las teorias orientadas
cognitivamente y que explican la conducta
en términos de procesamiento central de
fuentes de informacién directa, vicaria y
simbdlica (Bandura, 1977b).

Fue precisamente esta situacién lo que
dio lugar a la ruptura con aquellas visiones
unidireccionales de la génesis de la conduc-
ta, en las cuales la respuesta del organismo
aparece siempre como resultado de la ac-
cién aislada o bidireccional de los compo-
nentes personales y/o situacionales, para
dar lugar a una visién mas completa del
funcionamiento humano, que integra a la
propia conducta como agente que participa
en su propia determinacién, a través de la
interaccién reciproca con los factores per-
sonales y ambientales. Esta perspectiva ha
dado lugar al denominado «determinismo re-
ciproco», en cuyo marco cobrara sentido la
formulacién sobre el papel de las expectativas
de autoeficacia como agente motivador del
comportamiento humano (Bandura, 1978).

En el contexto del estudio y medida de la
personalidad, la autoeficacia se podria ins-
cribir en el marco de las distintas concep-
ciones del «self» (Palenzuela, 1983) que,
dentro de un enfoque interaccionista de la
personalidad, han llegado a la consideracién
de las variables de la persona no como los
clasicos rasgos globales que describen la
conducta, sino mdas bien como las cognicio-
nes de la persona acerca de situaciones con-
cretas. Todo ello ha lievado al desarrollo de
medidas especificas como una nueva pers-
pectiva en la evaluacién de la personalidad
(Mischel, 1977). La expectativa de autoefi-
cacia es una de esas cogniciones de la per-
sona y tiene que ver, por tanto, con las re-
cientes concepciones del «self», de ahi que
la base de partida para el desarrollo de la
teoria de la autoeficacia, sea, precisamente,
el pensamiento autorreferente.

EL CARACTER AUTORREFERENTE
DE NUESTRA CONCIENCIA:
CONCEPTOS Y DESARROLLO

El carécter autorreferente de nuestra con-
ciencia se manifiesta, entre otras cosas, en

un conocimiento bastante preciso del fun-
cionamiento de nuestro sistema cognitivo.
La importancia de este hecho para los psi-
cologos evolutivos, proviene de que el pen-
samiento autorreferente no es estatico, sino
que evoluciona con la edad de los indivi-
duos, al cambiar las exigencias ambientales
a las que el sujeto estd sometido, al tiempo
que se modifica su sistema cognitivo, la es-
tructura de sus interacciones sociales y el
tipo de roles que progresivamente desem-
pefia.

Dentro del estudio de la metacognicién
(término que incluye este caricter autorre-
ferencial de la conciencia), existen diversas
dreas de investigacién: metamemoria, me-
taconocimiento emocional, metaconoci-
miento evaluativo. Nosotros centraremos
nuestro analisis en este Gltimo por relacio-
narse directamente con el concepto de au-
toeficacia.

En general, el metaconocimiento evalua-
tivo se refiere a la capacidad de evaluar
nuestras habilidades en relacién con la meta
que se desea alcanzar. En consecuencia, el
concepto de autoeficacia hace referencia a
c6mo estima o juzga un sujeto su capacidad
personal para realizar con éxito una tarea
dada.

Como se puede observar, esta definicién
incluye el papel de la anticipacién de las
consecuencias de la conducta como un de-
terminante antecedente de la accidén (tam-
bién denominado por otros como funcién
simbdlica), lo que evidentemente tiene ca-
rdcter motivacional, en cuanto permite al
sujeto activar su comportamiento. La expli-
cacién es obvia: evidentemente la capacidad
de representar simbdlicamente consecuen-
cias futuras influye en el curso de accién que
se iniciard, ya que la anticipacion de las con-
secuencias positivas que puede tener un
comportamiento, facilita la retencién de lo
aprendido y motiva a repetir una conducta
que se supone tiene un alto valor para el su-
jeto.

Esta capacidad permitird el desarrollo de
dos tipos fundamentales de expectativas:

— Expectativas de logro.

— Expectativas de accidén-resultado.

Mientras que las expectativas acerca de
los resultados de las acciones se nutren de
la informacién provista por las propias €x-
periencias y por el modelamiento, las ex-
pectativas de logro parten de la estimacién
personal acerca de la capacidad del sujeto
para realizar la conducta necesaria para pro-
ducir esos resultados.

El resultado de esta evaluacién determi-



na, en Ultimo término, si la conducta serd
0 no iniciada.

No obstante, el nivel de autoeficacia de
un individuo no es invariable, y esta sujeto
a la influencia de multiples factores que lo
modifican y modulan.

En general, los sujetos con un nivel alto
de autoeficacia hacia una tarea dada tienden
a generarse expectativas de eficacia perso-
nal que actian como incentivos fuertes para
la accién (cuando las consecuencias de las
acciones se anticipan como muy beneficio-
sas).

Los sujetos con un nivel bajo de autoefi-
cacia tienden a reducir y a limitar sus ex-
pectativas de eficacia, evitando exponerse a
situaciones que creen exceden a sus capaci-
dades. Sin embargo, los juicios sobre el ni-
vel de autoeficacia pueden ser modificados,
y asi, tras repetidos fracasos en una tarea
dada, los sujetos con un nivel alto de expec-
tativas de eficacia hacia la misma, tienden
a reducirlas (si el fracaso es sistematico).
Por otro lado, los sujetos con bajas expec-
tativas pueden incrementar su nivel de au-
toeficacia y competencia personal a través
de la observacién de modelos con un nivel
que perciben como similar al suyo y que rea-
lizan con éxito la tarea propuesta.

No obstante, los juicios de eficacia no son
simplemente el reflejo de una ejecucién o
experiencia pasada (Bandura, 1977a,b). Miés
bien, es reflejo de un proceso inferencial en
el que la habilidad propia se infiere de la
propia conducta, que va variando en fun-
cién de factores personales y situacionales
que pueden afectar a la ejecucién.

Tanto el aumento como la disminucién
progresiva de las expectativas de eficacia
personal, pueden lograrse a través de un
procedimiento que incluya cualquiera de las
fuentes de informacién sobre la eficacia. Es-
tas representan la informacién necesaria
para el desarrollo del autoconocimiento, que
tendrd lugar a través de las experiencias
personales o socialmente mediadas, y, en
sintesis, son las siguientes:

— Logros de ejecucidn: las consecuencias
directas de la respuesta representan
la mas influyente fuente de informa-
cién sobre la autoeficacia (Bandura,
Adams y Beyer, 1977).

— Experiencia vicaria: «modelling». La
observacién de como los demds rea-
lizan con éxito determinadas activida-
des, puede producir expectativas de
eficacia en observadores que también
poseen las capacidades para dominar
actividades comparables.

‘ La eficacia percibida puede ser mo-

dificada por influencia del modelado’

cuando la gente tiene poca experien-
cia previa sobre la que basar evalua-
ciones de su competencia personal.

— Persuasion verbal: 1a gente puede in-

crementar sus expectativas de eficacia
para una tarea dada, e iniciar, en con-
secuencia, un determinado curso de
accién, cuando por sugestion se esta-
blece el convencimiento de que po-
seen ciertas capacidades y pueden su-
perarse los obstéaculos y dificultades.

— Activacién emocional: las situaciones

estresantes provocan reacciones emo-
cionales que, de ser muy intensas, fa-
vorecen que los sujetos desarrollen
bajas expectativas de éxito, ya que una
alta excitacién debilita la actuacién y
viceversa.

La aplicacidn al rendimiento escolar de la
teoria general sobre la autoeficacia se des-
prende de lo dicho hasta ahora. La realiza-
cién 6ptima de una tarea educativa no de-
pende unicamente de las capacidades pro-
pias del sujeto, sino de la evaluacién subje-
tiva que realiza, a partir de la informacién
proporcionada por cualquiera de las fuen-
tes de informacidn sobre la eficacia, acerca
de la efectividad de sus anteriores realiza-
ciones en esa misma area de rendimiento.
El grado de congruencia existente entre sus
capacidades «reales» y el «nivel» de capaci-
dad percibida a través de la informacion de
la ejecucién, y de sus consecuencias, deter-
minard el que los individuos generen altas
o bajas expectativas de éxito ante la tarea.
De aqui se derivaré la movilizacién o no de
todas sus potenciales capacidades «objeti-
vas», en la realizacién del trabajo escolar,
con la anticipacién de que sus resultados se-
ran satisfactorios intrinseca o extrinseca-
mente.

No obstante, veamos antes de proseguir
cuiles son, concretadas en el Ambito educa-
tivo, las citadas fuentes de informacién so-
bre la eficacia que, hemos sefialado, serian
tan determinantes en el establecimiento del
nivel de eficacia percibida por el individuo.

En este sentido, sin pretender hacer un
andlisis exhaustivo, queremos sefialar un
marco inicial de andlisis que presente aque-
llos elementos mas relevantes como fuen-
tes de informacién para el individuo, sobre
el grado de dominio alcanzado en la ejecu-
cién académica. Asi pues, en el drea escolar
la informacién que proviene de la experien-
cia directa, viene dada por las propias eje-
cuciones de los alumnos (rendimiento) que
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son evaluadas en tanto se acompafian por
consecuencias positivas (éxito) o negativas
(fracaso), formando una primera base so-
bre la que se asienta el nivel de autoeficacia
del sujeto.

La experiencia vicaria proviene funda-
mentalmente de la observacién del rendi-
miento de los compafieros, hermanos, etc,;
y en el nivel de la comunicacién social, es
proporcionada por determinadas experien-
cias de modelamiento que provienen de los
medios de comunicacion. Estos presentan
abundantes modelos (de éxito y fracaso) que
pueden ser utilizados por los sujetos como
guias para la accién.

La persuasién verbal es proporcionada,
bisicamente, por los maestros, padres y
agentes de socializacién mds cercanos al
nifio, aunque en algin caso podrian jugar
un importante papel los propios compafieros.

En cuanto a la excitacién emocional, ésta
puede provenir de diversos factores relacio-
nados tanto con situaciones extraescolares
(familiares por ejemplo), meramente esco-
lares (ansiedad ante la escuela, los profeso-
res, etc.) y también relacionadas con la di-
ficultad de las metas a alcanzar, en el sen-
tido de que la excesiva discrepancia entre la
dificultad de las tareas y la propia capaci-
dad percibida por el alumno, generan insa-
tisfacciones al producir fracasos consecuti-
vos en la ejecucién, impidiendo al mismo
tiempo la consecucion de los efectos placen-
teros proporcionados por la consecucién de
la meta (u objetivo). Este ultimo plantea-
miento se encuentra comprometido con el
problema de la motivacién intrinseca, que
tocaremos mas adelante.

Hay que tener en cuenta, que aunque las
experiencias iniciales de eficacia se centran
en la familia, més adelante los compafieros
asumen un papel importante. Con el ingre-
so en la escuela se observan cambios im-
portantes en los mecanismos que rigen el
establecimiento de los juicios sobre la efica-
cia personal. En primer lugar, la autoefica-
cia tiende a correlacionar mas con indices
objetivos, sus predicciones se ajustan mads a
la realidad.

Por otra parte, la autoeficacia se juzga en
términos de habilidades especificas en lugar
de habilidades generales, como hacen los
adultos. Ademds, identifican autoeficacia
con esfuerzo. Los nifios se consideran mds
competentes cuanto mas esfuerzo han des-
plegado, al contrario que el adulto.  +

Por otro lado, son poco consistentes y es-
tables en sus juicios sobre su competencia
y la de los demas. Con el tiempo, esa con-

cepcién se hace mas estable, y no esta tan
determinada situacionalmente.

La escuela juega un papel muy importan-
te. El nifio se ve inmerso en un medio don-
de la realizacién de tareas, evaluacién y
comparaciéon con el rendimiento de los de-
mis es una tarea preferente. Alli comienza
a experimentar sus primeros éxitos y fraca-
sos, aprende a esforzarse al maximo en las
tateas y poner a prueba sus capacidades. Es
por tanto, un medio enriquecido idéneo
para la formacién del sentido de la autoefi-
cacia (Bandura, 1980).

TEORIA DE LA AUTOEFICACIA Y
RENDIMIENTO ESCOLAR

Tanto la teoria de la autoeficacia como
las teorias dentro del 4rea cognitiva supo-
nen que el rendimiento en cualquier tarea
se encuentra intimamente ligado y depen-
de, en gran parte, de las elaboraciones cog-
nitivas realizadas por el sujeto, las cuales
mediarian entre las habilidades objetivas
que el sujeto posee para esa tarea (Bandu-
ra, 1977a), la ejecucidn y sus consecuencias.

En nuestra opinién, este enfoque puede
dar cuenta de gran parte de las variables
que influyen en la determinacién de la eje-
cucién final del individuo (hoy por hoy lo
unico evaluado), al tener en cuenta como
eje central las expectativas de logro y de re-
sultados, que tienen importantes implica-
ciones motivacionales. En efecto, como he-
mos visto, estas expectativas determinardn
si la conducta serd iniciada o no, qué canti-
dad de esfuerzo se podri en juego, y cuanto
tiempo se mantendrd la conducta ante la
presencia de obstaculos y experiencias aver-
sivas (Bandura, 1977a).

Por consiguiente, no existiria desde esta
perspectiva, una relacién directa entre ca-
pacidad y ejecucidn, sino que ambas serian
mediadas por los juicios de autoeficacia
(véase fig. 1).
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FIGURA 1.
Esquema de las relaciones entre procesos cogni-
tivos y elementos conductuales



La implicacién de este planteamiento en
educacién es evidente, ya que el desarrollo
de las capacidades «objetivas» estara media-
do directamente por elaboraciones cogniti-
vas, como pudieran ser los niveles de efica-
cia percibida en las distintas dreas de com-
portamiento. Pero esta dependencia no es
mecénica, como podria indicar la palabra,
sino dependencia reciproca, como la entien-
de Bandura (1978). Seria, por tanto, el ni-
vel de autoeficacia general del sujeto para
la tarea de que se trate, y las expectativas
de éxito y fracaso generadas por él, lo que
activard o no la puesta en marcha y conse-
cuente desarrollo de las capacidades instru-
mentales y cognitivas del sujeto.

Esta mediacién cognitiva entre capacidad
y ejecucion puede explicar gran parte de los
déficits presentados por nifios con una ade-
cuada capacidad para la tarea.

No obstante, donde més claramente se
obtiene informacién acerca de lo adecuado
del propio rendimento es a través de los re-
sultados de la evaluacién escolar. Esta, como
hemos visto, forma parte esencial de una de
las fuentes de informacién sobre la eficacia
mas influyentes, es decir, las que provienen
de la experiencia directa. Por ello, parece
obligado referirse a la evaluacién escolar
como un elemento decisivo en la génesis de
la motivacién para el rendimiento académico.

En un sentido general, la evaluacién se
refiere al grado de consecucién por parte
del alumno de una serie de objetivos edu-
cativos establecidos progresivamente a lo
largo del curriculum académico. Los aspec-
tos que se evalian tienen que ver, por lo ge-
neral, con el grado de destreza, habilidad,
informacién o dominio que posee el alum-
no en un amplio conjunto de tareas, las cua-
les implican la posesién de diferentes gra-
dos de complejidad cognitiva.

Este planteamiento nos indica que la eva-
luacién se ha puesto habitualmente en fun-
cién de las metas u objetivos establecidos
dentro del proceso de aprendizaje escolar.
Las etapas que parecen constituir este pro-
ceso educacional se suelen resumir en: fija-
cién de metas, ordenamiento de la estrate-
gia metodoldgica, aprendizaje, evaluacién y
reajuste. De ahi que la evaluacién se entien-
da como una etapa del proceso educativo
que tiene por fin comprobar de modo sis-
temdtico en qué medida se han logrado los
resultados previstos en los objetivos espe-
cificados con antelacién.

Sin embargo, parece que estamos estable-
ciendo una relacién directa y lineal entre la
posesion de capacidades y rendimiento aca-

démico, de modo que las tareas deben ajus-
tarse a las capacidades de los alumnos en el
inicio del aprendizaje para progresivamen-
te aumentar en complejidad al tiempo que
los nifios evolucionan en madurez y tienen
a su alcance el dominio de esas tareas mds
complejas.

Esta relacién mds o menos lineal parece-
ria 16gica, y en gran parte podria conside-
rarse como una relacién posible y éptima,
si los objetivos fueran establecidos para
cada nifio individual, dentro de una educa-
cién personalizada. Pero la realidad nos
muestra que, por una parte, los objetivos
no son individualizados para cada nifio en
particular, y por otra, que existen mayores
problemas ademds de los metodolégicos
educativos en la determinacién de por qué
un nifio rinde més o menos. Asi, desde una
perspectiva de intervencién psicoldgica, se
ha constatado con reiteracién que la evalua-
cién no debe referirse Ginicamente al rendi-
miendo «medido» en términos objetivos de
prueba o examen. Se postula asi, la existen-
cia de factores que inciden en el rendimien-
to escolar, como son los debidos a la propia
capacidad del alumno en el drea escolar, los
que implican las relaciones familiares posi-
blemente distorsionadas, el nivel sociocul-
tural, etc. La comprensidn de esta realidad,
si bien no ha sido aplicada pricticamente
en la evaluacién escolar, si al menos ha des-
pertado un progresivo interés por desarro-
llar estudios que permitieran determinar las
razones «objetivas» que llevan al problema
del rendimiento escolar. De esa forma se ha
centrado la investigacién en el estableci-
miento de relaciones entre el rendimiento
escolar y diversas facetas del funcionamien-
to psicolégico (capacidad-rendimiento,
atencién-rendimiento, etc.) Y, por otro
lado, se han buscado elementos motivacio-
nales que pudieran explicar los déficits de
aprendizaje en los nifios.

La importancia de hacer referencia a la

evaluacidn escolar proviene de que, dentro
de los procesos componentes de la eficacia
percibida, las expectativas de resulcados y,
en general, la informacién facilitada por la
ejecuciéon en el marco escolar procede, en
buena medida, de la evaluacién escolar. Es
pues necesario considerar ésta como una de
las fuentes de informacién sobre la eficacia
percibida hacia la que se dirigen las expec-
tativas de resultados del alumno. Sin olvi-
dar, no obstante, la estimacién del propio
nifio sobre su capacidad que dard lugar,
como hemos visto, a las expectativas de efi-
cacia. Ambas son factores motivacionales
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determinantes del comportamiento del
alumno, y estdn basados en ultimo término
en su nivel de autoeficacia para la tarea es-
colar.

DIMENSIONES MOTIVACIONALES
EN EL METACONOCIMIENTO
EVALUATIVO

La motivacidén, que estd primariamente
relacionada con la activacién y la persisten-
cia de la conducta, estd también parcialmen-
te basada en actividades cognitivas.

La capacidad para representar consecuen-
cias futuras en el pensamiento provee de
una fuente cognitivamente basada de moti-
vacion. Las representaciones cognitivas de
las consecuencias futuras funcionan normal-
mente como motivadoras de la conducta.
Debemos recordar que las operaciones de
reforzamiento afectan a la conducta, en

gran medida, mediante la creacién de ex-.

pectativas de que la conducta producira los
resultados deseados.

Una segunda fuente de motivacién basa-
da cognitivamente opera a través de la in-
tervencion de las influencias derivadas del
establecimiento de metas y del reforzamien-
to autorregulado.

La automotivacién exige que haya unos
criterios con los que comparar el rendi-
miento (expectativas de eficacia, expectati-
vas de resultados y juicios de autoeficacia).

Asi, las discrepancias percibidas entre
ejecucion propia y ejecucién ideal crean in-
satisfacciones que motivan cambios correc-
tivos de conducta. La informacién que pro-
viene de la anticipacién, tanto de las con-
secuencias satisfactorias como de las insa-
tisfactorias, provee también de incentivos
para la accién.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que
los efectos motivacionales no se derivan de
las metas en si mismas, sino del hecho de
que la gente responde a su propia conducta
evalvindola en funcién de la meta estable-
cida como objetivo para su propia satisfac-
cién (Thoresen y Mahoney, 1974).

Desde este punto de vista, la automoti-
vacién se mantiene mejor poniéndose sub-
metas explicitas e inmediatas que contribu-
yan a alcanzar otras futuras.

Pero el impacto cognitivo de la informa-
cién sobre la eficacia depender4 de cdmo sea
expresada cognitivamente. En este sentido
influirdn los factores contextuales (circuns-

tancias sociales, situacionales y temporales
bajo los que ocurren tales acontecimientos).
Por ello las experiencias de éxito no crean
necesariamente expectativas fuertes y gene-
ralizadas de eficacia. Asi, también, las ex-
pectativas que han servido como funciones
autoprotectoras durante afios no se descar-
tan con rapidez.

Asi pues, el valor corrector de la infor-
macién derivada de las ejecuciones que han
renido éxito estd en funcién de procesos de
discriminacién producidos durante la adqui-
sicién y que determinan la relacién que un
individuo concreto establece entre accién y
consecuencia; y por otro lado, depender4 de
las expresiones cognitivas de las causas de
la propia conducta.

En este orden de cosas, las influencias au-
tocorrectivas controlan los efectos de mu-
chas formas de «feedback» extrinseco, que
se supone tienen propiedades reforzantes.
Algunos de los beneficios de este «feed-
back» se refieren a la informacién que pro-
porcionan sobre los tipos de error que es-
tamos cometiendo, y la manera en que po-
driamos corregirlos. Sin embargo, el cono-
cimiento de los resultados mejora el rendi-
miento, incluso cuando la informacién que
proporciona el «feedback» especifica sélo el
nivel de logro sin suministrar datos que
permitan corregir los errores. En estas si-
tuaciones el «feedback» informativo sirve
como motivador y no tanto como corrector
de la respuesta.

La informacioén que proporciona el «feed-
back» no supone una recompensa por si
misma. Lo que ocurre, miés bien, es que el
conocimiento del propio rendimiento ad-
quiere significacién cuando se relaciona con
los criterios del sujeto y constituye el fun-
damento de su autovaloracién reforzante
(Bandura, 1977b).

Las influencias autorreactivas pueden in-
cluso explicar, en parte, cambios produci-
dos por las consecuencias extrinsecas. Cuan-
do se refuerza a las personas con recom-
pensas externas éstas se ponen metas a si
mismas y responden evaluando sus logros.
Asi, los incentivos motivan, €n gran parte,
a través de sus efectos sobre las intenciones
y metas personales.

De acuerdo con la teoria del aprendizaje
social, las personas funcionan como agen-
tes activos en su propia automotivacién. Los
criterios que establecen determinan qué dis-
crepancias son motivantes y qué aétividades
tratardn de dominar. Asi, las metas relati-
vamente ficiles no son lo suficientemente
desafiantes como para activar mucho inte-



rés; las que son moderadamente dificiles
mantienen un esfuerzo elevado y producen
satisfacciones por medio del logro de sub-
metas, mientras que las metas que estan
mucho mais alla del alcance propio son de-
salentadoras. En este Gltimo caso creemos
que se encuentran muchos nifios marcados
con la etiqueta del «fracaso escolar».

No obstante, el desarrollo de la automo-

tivacién y de la autodireccidn requiere cier-
tas funciones bésicas que se desarrollan con
la ayuda de los incentivos externos.
No cabe duda que la mejor manera de ase-
gurar el aprendizaje, consiste en apoyar los
esfuerzos de los nifios hasta que su conduc-
ta se desarrolle y alcance el punto en que
produce consecuencias que la sustentan de
una manera natural. Una vez que las per-
sonas aprenden las destrezas verbales, cog-
nitivas y manuales que necesitan para en-
frentarse a su medio de forma efectiva, ya
no necesitan inducciones externas para uti-
lizar esas destrezas.

En este sentido, como sefiala la teoria de
la atribucién, las percepciones de las perso-
nas sobre las causas de su conducta influ-
yen en su forma de comportarse en ocasio-
nes posteriores.

Si las actividades realizadas tienen re-
compensas externas, deducen los sujetos
una falta de interés personal; mientras que
si no existe una motivacién externa, se con-
siderarad realmente interesado por las acti-
vidades en si mismas. Por consiguiente el
reforzamiento extrinseco de una actividad
puede reducir la motivacién intrinseca para
hacerla.

Para Deci (1975), las recompensa redu-
cen la motivacién intrinseca al crear la im-
presién de que la conducta de uno esta con-
trolada por condiciones externas y al debi-
litar los sentimientos de competencia per-
sonal y autodeterminacién.

La motivacién intrinseca suele definirse
como la realizacién de actividades sin una
recompensa externa aparente. No obstan-
te, es dificil de estudiar, dado que es inusual
encontrar conductas cuyas consecuencias no
sean, en algln sentido, externas.

Un estudio de Feingold y Mahoney
(1975) demostré que el recompensar de for-
ma contingente una actividad aumentaba,
en unos nifios, la preferencia por realizarla.
Pero su nivel de interés decrecia inmedia-
tamente al retirar las recompensas. No obs-
tante, al volver a medir sus preferencias, se-
manas mas tarde (sin recompensa), los ni-
flos mostraban el doble de interés del que
habian manifestado originalmente.

CONCLUSIONES
PARA LA INTERVENCION EN
EL RENDIMIENTO ESCOLAR

Varias conclusiones pueden obtenerse de
lo dicho hasta el momento. En primer lu-
gar, que uno de los determinantes del ren-
dimiento escolar proviene no de las capaci-
dades objetivas del alumno, directamente,
sino de las expectativas de autoeficacia ha-
cia el rendimiento. En segundo lugar, que
siendo estas elaboraciones del propio suje-
to elementos relevantes y determinantes de
la ejecucién académica, no son tenidos en
cuenta en el proceso de evaluacién de los
aprendizajes escolares. En tercer lugar, se
ha establecido claramente que uno de los
factores fundamentales en la automotiva-
cién del alumno proviene del proceso de es-
tablecimiento de metas especificas a alcan-
zar, que al provocar una autoevaluacién en
el nifio, de cara a comprobar el grado de
adecuacién entre su conducta escolar y la
meta establecida, reacciona dispensando un
mayor esfuerzo y persistencia en la tarea,
poniendo en juego todas sus habilidades
cognoscitivas. En cuarto lugar, se sostiene
la conveniencia de fomentar el desarrollo
de una motivacién intrinseca hacia el apren-
dizaje escolar, sin por ello descartar los sis-
temas de reforzamiento externo que, en los
momentos iniciales, permiten el desarrollo
de preferencias y actitudes positivas que de
otro modo no se generarian.

Creemos, no obstante, necesario hacer
una distincién entre lo que se suele deno-
minar como establecimiento de metas (Ban-
dura y Cervone, 1983) y los objetivos que
forman parte de las programaciones esco-
lares.

Ya hemos dicho con anterioridad, que el
valor motivacional no se deriva de las me-
tas en si mismas, sino de la discrepancia
percibida por el alumno entre su conducta
escolar y la meta, lo que da lugar a sucesi-
vos ajustes autocorrectivos del rendimiento
del nifio. Hasta aqui, las diferencias entre
meta y objetivo escolar pueden no ser muy
explicitas, pero hay algo mds, para que los
efectos motivacionales de la fijacién de me-
tas tengan lugar, las consecuencias de alcan-
zar la meta deben ser autosatisfactorias para
el alumno, de otro modo, si las metas no
aparecen como gratificantes y deseables no
redundardn en un incremento de la moti-
vacién hacia el rendimiento. Asi pues, no
es suficiente la realizacién de una buena
programacioén educativa por parte del pro-
fesor, si los objetivos definidos no respon-
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den a los intereses, actitudes y capacidades
de los alumnos. En nuestra opinién una via
de acercamiento parcial al problema, que de
alguna manera coincide con estos plantea-
mientos, proviene de los intentos de apli-
car la teoria de Piaget a la escuela. En al-
gunas de estas experiencias son los propios
alumnos quienes determinan, en base a sus
intereses, los objetivos y actividades a rea-
lizar.

No obstante, no es suficiente con esto, la
propia programacion educativa y la estruc-
tura del proceso de aprendizaje a nivel ins-
titucional deben prever el tiempo y la or-
ganizacion necesarios en cada aula, para que
cada alumno, que no alcanza las metas plan-
teadas al mismo tiempo que los demds, dis-
ponga de la posibilidad de alcanzarlos a tra-
vés de una programacién pedagdgica que
acerque la meta a sus propias capacidades,
para progresivamente irse acercando al ob-
jetivo. Pero este proceso de reajuste no debe
provenir del resultado, siempre lejano, de
la evaluacién escolar, sino que debe tener lu-
gar en el preciso instante en que el progre-
so se ve interrumpido. Al tiempo, la perti-
nencia y necesidad del reajuste no debe par-
tir exclusivamente del profesor que sefiala
el fracaso en la ejecucién, sino que debe ser
fundamentalmente fruto de las autoevalua-
ciones del alumno sobre la adecuacién de su
ejecucién a la meta que desea conseguir.
Creemos que la autoevaluacién elimina, en
gran parte, los efectos negativos de la eva-
luacién externa, ensefia a los individuos a
valorarse adecuadamente y a poner en jue-
go todas sus habilidades con el convenci-
miento de que las dificultades pueden ser
superadas, y proporciona una fuente de in-
formacién de eficacia relativamente aislada
de la conparacién con los demis, lo que ayu-
da a eliminar la dicotomia éxito-fracaso es-

Resumen

colar, los sentimientos de infravaloracién e
inadecuacién en el aprendizaje y gran parte
de la ansiedad escolar que proviene de la
evaluacién externa, por muy continua y ob-
jetiva que ésta sea. _

Evidentemente, un proceso de aprendi-
zaje que lograra incluir estas condiciones,
conseguiria elevar practicamente de mane-
ra continua las expectativas de eficacia del
alumno hacia la tarea escolar, y llevar a cabo
a través del proceso de autoevaluacién los
ajustes autocorrectivos necesarios para con-
seguir los objetivos propuestos.

Como se puede observar, este enfoque
motivacional que describimos se aleja con
bastante claridad de los tradicionales mode-
los cuyas técnicas para el incremento moti-
vacional se han basado, con mucha frecuen-
cia, en las derivadas del condicionamiento
operante (técnicas de contrato, economia de
fichas, moldeamiento, etc.). En nuestro

~€aso, creemos que estas técnicas son utiles

cuando, acompafiando a un déficit de moti-
vacion intrinseca para el aprendizaje esco-
lar, nos encontramos (como suele ocurrir)
con problemas de comportamiento que im-
piden el abordaje del problema desde el
punto de vista pedagdgico. Superado el pro-
blema comportamental subyacente, cree-
mos totalmente necesario plantear los pro-
blemas de rendimiento escolar desde la pos-
tura tedrica anteriormente expuesta, ten-
diendo en la medida de lo posible a dar so-
luciones estructurales a un problema que
proviene de la propia estructura del proce-
so educativo. Asi, coincidimos con Bandura
cuando sefiala que «las pricticas competiti-
vas donde muchos estan llamados al fraca-
so por el triunfo de relativamente pocos»
(Bandura, 1980, p. 157), entre otras, tien-
den a convertir en ineficaces las experien-
cias de la educacién.

En el presente trabajo se reinterpreta el problema de la motivacién para el rendimiento académico desde una
perspectiva cognitiva, fundamentada en la teoria de la autoeficacia. Se hace hincapié en el papel de las expec-
tativas de eficacia como mediadoras entre las habilidades y el rendimiento de los sujetos y se acentiia el pape/
que juega la motivacién cognitivamente basada en el proceso de aprendizaje. Postulamos, asimismo, la necesi-
dad de fomentar la autoevaluacién frente u la evaluacién externa y los sistemas que permitan el desarrollo de

la motsvacién intrinseca para el aprendizaje.

Summary

In this work, the problem of motivation for academic impromgment is reinterpreted from a cognitive pers-
pective based on the self-efficacy theory. It is emphasized the role of self-efficacy expectancies as mediators bet-



ween the skills and the improvement of the subjects, and the role that motivation plays based cognitively on
the learning process. At the same time we speak about the necessity of encourage self-evaluation opposite to
external evaluation and the systems which make possible the development of intrinsic motivation for learning.

Résumé

Au présent travasl on résnterpréte le probléme de la motivation pour le rendement académique depuis una
perspective cognitive, fondée sur la théorie de l'autoefficacité. On insiste sur le réle des expectatives d’efficacité
comme médiatrices parms les habilités et le rendement des indsvidus et on met laccent sur le role qus joue la
motivation cognitivement fondée sur le processus d'apprentissage. On postule aussi, le besoin de fomenter lau-
toévaluation face i l'évaluation externe et les systémes que permettent le développement de la motivation in-
trinséque pour l'apprentisage.
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