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Recursos del Educador para Motivar el Aprendizaje

Teacher’s Resources to Motivate Learning

Alejandro Diaz, Marfa Victoria Pérez y Maria Inés Solar
Universidad de Concepcidn

Julio Gonzélez-Pienda y J. Carlos Niifiez
Universidad de Oviedo

En el presente articulo se exponen vinculos del antoconcepto, las atribuciones causales del desempefio académico y las
metas de estudio sobre la motivacién al aprendizaje. Simultdneamente, se presentan procedimientos mediante los cuales
el educador puede generar cambios en dichas variables. Finalmente, se hacen sugerencias sobre caracteristicas que deberfa
tener la entrega de comentarios a los estudiantes para influir sobre estos aspectos.

This article reviews the influence of self-concept, causal attributions about academic performance, and study goals, on
learning motivation. Procedures that the teacher may use to induce changes in such variables are also presented. Finally,
suggestions about the characteristics of teacher’s comments to students in order to influence these aspects are made.

Un tema de preocupacién frecuente y antigua
entre los educadores, en cualquier nivel de
ensefianza formal (basica, secundaria, universitaria),
es como fomentar la motivacion hacia el aprendizaje.

Este articulo pretende proporcionar algunas
sugerencias para responder dicha interrogante,
aludiendo a diversos trabajos que muestran los
vinculos entre el autoconcepto, las atribuciones
causales, las metas de estudio y el aprendizaje.

Se presenta c6mo estas variables determinantes
del aprendizaje, a su vez, reciben la influencia del
contexto del aprendizaje y, en especial, del
comportamiento del educador (un papel que
desempefian los padres y los docentes de cualquier
nivel de ensefianza).

Finalmente, se exponen condiciones para que la
entrega de comentarios de parte del educador
aumente sus probabilidades de éxito, entendido éste
como promover el desarrollo del potencial del
estudiante y su motivacion al aprendizaje.
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Autoconcepto

El autoconcepto es una de las variables més re-
levantes de la personalidad, siendo considerado
como parie su niicleo central (Gonzélez & Tourén,
1992; Gonzalez-Pienda, Nifiez, Gonzélez-Pumarie-
ga & Garcia, 1997).

En educacién, un autoconcepto positivo es vis-
to como un resultado deseable por s mismo, como
un determinante del logro de metas y de la realiza-
cién personal y, también, es considerado como un
promotor de resultados tales como ¢l rendimiento
académico (Craven, Marsh & Debus, 1991; Villa-
rroel, 2001; Watkins & Dong, 1994).

El autoconcepto s¢ puede representar como una
estructura jerdrquica que tiene, en su base, los com-
portamientos o ejecuciones actuales y, en la ctispide,
el autoconcepto total. Hay una direccién causal des-
de las autopercepciones especificas en la base hacia
antopercepciones globales del s{ mismo en el dpice
(ver Figura 1). Entre las autopercepciones especifi-
cas pueden encontrarse aquellas relacionadas con el
desempefio en 4reas circunscritas como geometria,
lgebra, velocidad para el cdlculo, quimica, fisica,
etc.; el conjunto de ellas constituye el autoconcepto
académico que, junto al autoconcepto no académico
(que incluye sociabilidad, honradez, autoimagen fi-
sica, elc.), constituye el autoconcepto total. En este
esquema los autoconceptos académico y no acadé-
mico constituirfan factores de 2° orden (ver Figura 1).
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Figura 1. Bstructura jerdrquica de los autoconceptos.

Puesto que el autoconcepto se elabora a partir
del desempefio de una persona y por las reacciones
y evaluaciones de otros relacionadas con ese
desempefio (Nufiez & Gonzilez-Pienda, 1994), el
educador tiene la posibilidad de actuar orientando
la percepcién del alumno, destacando aquellos
comportamientos que revelan los conocimientos, las
destrezas y las capacidades del alumno. El educador
también puede contribuir, desafortunadamente, a
enfocar la atencidn del estudiante tinicamente sobre
sus fracasos e ignorar sus aciertos, fomentando un
autoconcepto negativo.

Los individuos pueden desarrollar plenamente
su verdadero potencial sélo si tienen una imagen
positiva de sf mismos. La eficiencia en un dominio
especifico deriva de la percepcion de que se es habil
0 capaz en ese dominio en particular, unida a la
creencia que poseer esa capacidad tiene sentido (es
significativa) en la propia identidad. Un estudiante
que se cree poseedor de determinadas habilidades
que dan sentido a su vida, se interesard en buscar
activamente las oportunidades para actualizar ese
potencial y configurara sus potenciales identidades
alrededor de dicha habilidad (Cross & Markus,
1994) (ver Figura 2).

Por otra parte, los estudiantes que muestran sen-
timientos de incompetencia, que se perciben poco
hdbiles y se concentran en sus percepciones negati-
vas de habilidad, son mds vulnerables frente a sus
fallas en el desempefio; por ello se hace necesario
ayudarlos a aprender a valorar sus propias capaci-
dades para promover el desarrollo de confianza en
si mismos (Mac Iver, Stipek & Daniels, 1991;

Nufiez, Gonzélez-Pienda, Garcia & Gonzilez-Pu-
mariega, 1995) (ver Figura 2).

En nuestro medio, frecuentemente se disefian
proyectos para modificar la autoestima vy, arbitra-
riamente, se asigna al docente la responsabilidad de
subir la autoestima de sus alumnos. Sin embargo,
un educador tiene escasas posibilidades de influir
directamente sobre la autoestima, en cambio, pue-
de influir sobre facetas del autoconcepto y, por con-
secuencia, sélo indirectamente, sobre la autoestima.
Para clarificar esta afirmacidn, es necesario distin-
guir entre autoconcepto y autoestima: €l primero
alude a autoimagen, a percepcion de si mismo; la
segunda, la nocién de autoestima, se refiere a los
sentimientos hacia s{ mismo derivados de la
autoimagen. El profesor cuenta con la posibilidad
de gatillar o desencadenar cambios sobre las per-
cepciones del alumno. Pero, dnicamente mediante
éstas puede influir sobre los sentimientos del alum-
no hacia s{ mismo (autoestima). También se debe
considerar que, ante los comentarios de las perso-
nas significativas, las autopercepciones parciales o
especificas son mds sensibles y cambiantes que las
autopercepciones globales (factores de 2° orden).

La dificultad que tiene el educador de acceder a
la autoestima del alumno se asocia a la fuerte
influencia de la dindmica emocional. Esta cobra mds
importancia en las personas con baja autoestima,
los estados emocionales ejercen una influencia
mayor sobre los sujetos con baja autoestima que
sobre los de alta autoestima y esta relevancia es atin
superior cuando experimentan tristeza o estados de
humor negativos (Brown & Mankowski, 1993).
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Figura 2. Atribuciones causales y desempefio.

El grado de autoestima (més alto o mas bajo) es
modulado y, a su vez, tiene un efecto modulador
sobre ¢l conjunto de la dindmica cognitiva-emocio-
nal de la persona. Las diferencias en la autoestima
de los individuos se hacen mds notorias cuando las
personas se encuentran con experiencias o resulta-
dos negativos (Brown & Mankowski, 1993;
Gonzdlez-Pumariega, 1995).

La gravitacién de lo emocional sobre el conjunto
de la dindmica cognitiva-emocional del individuo
permite entender una serie de situaciones en que las
personas subestiman sus capacidades. Asi ocurre,
por ejemplo, con sujetos de un alto nivel intelectual
que se sienten poco inteligentes y con mujeres
delgadas que se sienten obesas, lo cual, ademds de
conllevar sufrimiento, se constituye en limitaciones
para que estas personas desarrollen su potencial. Por
otra parte, permite entender la relevancia que tiene
el vinculo afectivo en la interaccion de ensefianza—
aprendizaje y, en cierto sentido, sugiere al educador
que no son tan importantes sus argumentos y sus
razones como el logro de una conexién armoniosa
con los afectos de la otra persona.

Diversos estudios recientes sobre el aprendizaje

y variables cognitivo-motivacionales estdn acopian-
do demostraciones sobre la asociacién entre las
emociones, la inteligencia y el aprendizaje, la que
ha sido expuesta temprana y claramente en la teorfa
de 1a biologia del amor (Maturana & Guillof, 1980;
Maturana & Varela, 1984).

Atribuciones Causales del Exito y del
Fracaso en el Desempefio Estudiantil

Todos los estudiantes necesitan creer en sus pro-
pias habilidades, tener estimulos y oportunidades
para desarrollarse y regular su propia conducta de
un modo auténomo. Tener habilidad o potencial no
es suficiente para gozar los éxitos en los estudios o
en la vida; el talento y el potencial pueden desper-
diciarse, a menos que las personas crean que po-
seen habilidad, tengan libertad, condiciones y opor-
tunidades para usar y desarrollar sus talentos (Mi-
serandino, 1996).

Existe una relacién reciproca entre estas creen-
cias sobre si mismo y los resultados obtenidos por
¢l propio desempefio (ver Figura 2). Cuando los ni-
fios creen que pueden ejercer control sobre los éxi-
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tos en la escuela se desempefian mejor en tareas
cognitivas. Cuando experimentan reconocimiento de
parte de sus profesores y de sus iguales en la escue-
la, es més probable que perciban el desempefio aca-
démico como un resultado controlable (Skinner &
Belmont, 1993).

Las précticas de socializacién pueden influenciar
la motivacién de los nifios propiciando un sistema
de creencias que enfatiza la excelencia en el estudio
y les induce a persistir en sus esfuerzos frente a las
dificultades (Ames & Archer, 1987).

Llaman la atencién investigaciones sobre el lo-
gro académico que indican que los estudiantes de
origen asidtico que viven en EEUU, no obstante las
dificultades de lenguaje y el status social bajo debi-
do a la inmigracidn, estdn desproporcionadamente
representados entre los alumnos con altas puntua-
ciones matemdticas (Choi, Bempechat & Ginsburg,
1994).

Habida consideracién de dichas desventajas,
;como se explica esto?

El logro académico exitoso de esos estudiantes
se adjudica, principalmente, a la importancia que
sus padres asignan al esfuerzo. Los mejores
resultados de los nifios tienden a estar mas asociados
al esfuerzo y a educadores que les alientan hacia
altos niveles de eficiencia en la escuela y fuera de
ella (Grolnick & Ryan, 1989).

Las atribuciones causales que se hacen frente al
€xito o al fracaso en el estudio y las conversaciones
frecuentes acerca de la relacién entre esfuerzo, es-
cuela y los éxitos en la vida son aspectos que dife-
rencian las formas de educacién que entregan las
familias. Ademds, hay diferencias significativas res-
pecto de la implicacién de los padres en Ia ensefian-
za: muestran mejores resultados los nifios cuyos
padres no s6lo hablan a sus hijos del valor de la
educacion, sino que se comprometen asesorandoles
en sus tareas de casa, regulan el tiempo de los nifios
supervisando sus habitos de trabajo, limitando las

actividades de tiempo libre y no asignando tareas
domésticas, de modo que el maximo de tiempo se
destine a esfuerzos académicos (Choi, Bempechat
& Ginsburg, 1994).

Al obtener resultados positivos, los individuos
desarrollan creencias positivas acerca de la propia
competencia y autonomia; con las sucesivas expe-
riencias pueden ir asumiendo mas responsabilidad
por sus fracasos y, consecuentemente, percibiendo
que la perseverancia, unida a su habilidad, les lleva
a obtener logros.

En este sentido, el educador puede favorecer que
el alumno desarrolle un patrén de explicaciones ten-
diente a hacer las atribuciones causales de éxito al
despliegue de esfuerzo y a la habilidad, y a adjudi-
car el fracaso a un insuficiente esfuerzo (ver Figura
3). Un comiin escollo para lograrlo es la costumbre
de manifestar al alumno “te deseo buena suerte”,
“que la suerte te acompafie” y otras expresiones si-
milares que favorecen las atribuciones a eventos
incontrolables por él.

Metas de Estudio

El concepto de meta de estudio alude a los obje-
tivos que mueven al sujeto para estudiar (Ainley,
1993; Dweck, 1986; Gonzilez, Valle, Pifieiro,
Rodriguez & Nifiez, 1999). Resultados prelimina-
res de investigaciones actualmente en desarrollo por
los autores de este articulo, indican que los alum-
nos universitarios estudian por los siguientes obje-
tivos de (a) aprender, (b) obtener resultados (califi-
caciones y notas) y (¢) lograr valoracién social (Dfaz,
Pérez, Gonzélez-Pienda, Nufiez & Solar, 1999).

Junto al autoconcepto y las atribuciones causales,
las metas de estudio son cogniciones determinantes
de la motivaci6n al aprendizaje altamente sensibles
a los mensajes emitidos por los educadores (padres
y profesores).

Cualquier tipo de meta para el comportamiento

Comentarios aumentando
las atribuciones a:

1) habilidad y esfuerzo como causa de éxito

2) insuficiente esfuerzo como causa de fracaso

Comentarios disminuyendo
las atribuciones a:

1) factores externos (o contextuales) como
causa de éxito y fracaso

2) habilidad como causa de fracaso

Figura 3. Intervencion del educador.



RECURSOS DEL EDUCADOR PARA MOTIVAR EL APRENDIZAJE 137

de estudiar, sea de lograr aprendizaje, de alcanzar
determinados resultados o de obtener valoracion
social, puede ser fomentada por el medio ambiente
de ensefianza-aprendizaje como funcién del estilo
de ensefianza del educador y del clima de la clase
(Zimmerman & Kitsantas, 1996).

Los estudiantes desarrollan mejores estrategias
de aprendizaje y estdn mds altamente motivados
para el estudio, cuando el educador promueve que
los alumnos adopten metas de eficiencia en los pro-
cedimientos de trabajo (Ames 1992; Ames &
Archer, 1988). Un contexto que provee oportuni-
dades para desarrollar la eficiencia més alld de las
exigencias tradicionales (por ejemplo, lograr no-
tas, aprobar el curso), que adapta el material de
aprendizaje al nivel de conocimiento y compren-
sién de los alumnos, y les brinda oportunidades de
dirigir o asumir la responsabilidad de su propio
aprendizaje, posibilita que los estudiantes valori-
cen del conocimiento y le den sentido en sus vi-
das, desalienta la rivalidad y la competicién con
otros y fomenta un ambiente de colaboracién y
cooperaci6én (Blumenfeld, 1992).

Los alumnos que tienden a evaluar su desempefio
en comparacién con la ejecucién de otros corren el
riesgo de desarrollar conductas desadaptativas, tales
como escasa disposicién al esfuerzo cuando las
exigencias de las tareas son altas y una tendencia a
evitar los retos o desafios. Al percibirse como falto
(a) de habilidad para lograr éxito en comparacién
con otros, €l o ella puede encontrar poca o ninguna
razén para esforzarse (Solmon, 1996).

Por su parte, los individuos con metas de
aprendizaje son més persistentes en tareas exigentes
y menos propensos a utilizar el engafio como forma
de resolver las dificultades (Newstead, Franklyn-
Stokes & Armstead, 1996).

Lo anterior advierte del riesgo que conlleva
promover la motivacién hacia el estudio mediante
las notas y la comparacién con el desempefio de
otros, por contrario, aparece la conveniencia de
facilitar la adopci6n de metas de avance personal,
la comparacién con propios desempeiios anteriores
y la autovaloracién respecto de si mismo.

Las y los estudiantes altamente competentes,
pero que se sienten inseguras(os) acerca de su habi-
lidad, establecen menores estdndares y exigencias
de logro, tienen bajas expectativas de éxito y son
menos persistentes en relacion a quienes exhiben
una competencia percibida alta o promedio (Mise-
randino, 1996).

La posibilidad de aprender de y con otros, de

desarrollar destrezas en tareas complejas, en
contacto con modelos expertos que guian el proceso
desde sus inicios, no solo es mds eficiente sino que,
ademds, previene sentimicentos de frustracién por
fracaso y resultados aiin més adversos (Zimmerman
& Kitsantas, 1997).

El docente que se concentra en el frabajo escolar,
en los procedimientos y en el esfuerzo, transmite la
sensacién de cudn importante son para €l este trabajo
y estos procedimientos (Ames & Archer, 1988).

Condiciones para la Entrega de
Comentarios y Elogios

Con relacidn a estas cogniciones que influyen
en el aprendizaje, ;c6mo puede el educador hacer
mds efectiva la entrega de elogios y comentarios,
en el empefio por favorecer el desarrollo del
potencial y la motivacién del alumno?

A partir de comprender la dindmica cognitiva-
emocional de la persona como un sistema auténomo
cuyos cambios dnicamente pueden ser gatillados
externamente, pero que no pueden ser instruidos
desde fuera (Diaz & Pérez, 2001; Maturana, 1995;
Maturana & Guillof, 1980), la intervencién de parte
del educador en la situaciéon de ensefianza-
aprendizaje aumenta las probabilidades de éxito
cuando su entrega de comentarios retine las
siguientes condiciones (Diaz, 1997) (ver Figura 4).
1. El comentario se enfoca sobre un drea altamente

especifica del autoconcepto mds que en dreas
amplias. Como antes s¢ menciond, los autocon-
ceptos mas especificos son mas modificables que
los generales.

2. Al vincularse con hechos, acciones o resultados,
que el alumno reconoce o comparte, entonces, €l
aliento o el comentario instructivo es creible por €.

3. El elogio al comportamiento es entregado de
modo frecuente y oportuno por el educador. La
entrega contingente al desempefio facilita la
asociacién entre éste y el comentario.

4. La comunicacién se efectia en forma intensa por
el docente.

5. Se promueve que el estudiante obtenga retroali-
mentacién sobre sus competencias.

6. Los éxitos del estudiante se atribuyen, especialmen-
te, a su propio esfuerzo y a su propia habilidad.

7. El estudiante puede observar que el educador
presenta un autoreforzamiento en situaciones de
éxito. Esto significa modelar al alumno un
comportamiento que le facilita desarrollar su
autoregulacion.
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Figura 4. Caracteristicas de los comentarios emitidos por el educador.

Conclusiones

Puesto que el autoconcepto se elabora sobre la
base del desempefio del individuo y por las reaccio-
nes de otros relacionadas con ese desempefio, ¢l
educador tiene la posibilidad de influir la percep-
cién del alumno. Esto se logra destacando aquellos
comportamientos que revelan conocimientos, des-
trezas o capacidades del alumno y llamando su aten-
cién sobre 4reas especificas de su desempefio.

El docente puede promover en el alumno sus
percepciones de autoeficacia: un estudiante que se
percibe hébil o capaz tender4 a buscar oportunidades
para actualizar su potencial. Por otra parte, los
estudiantes que se perciben poco hébiles y se
concentran en sus percepciones negativas de
habilidad son més vulnerables frente a fallas en su
desempefio, por lo que se hace necesario ayudarlos
a valorar sus capacidades para promover su auto-
confianza.

El profesor o educador tiene la posibilidad de
gatillar o desencadenar cambios directamente so-
bre las percepciones del estudiante, pero, Unicamente
puede influir de modo indirecto sobre los sentimien-
tos que el alumno tiene hacia si mismo. Los comen-
tarios de las personas significativas pueden ser mds
influyentes cuando se dirigen sobre autopercepcio-
nes especificas, que son mas modificables que las
autopercepciones globales.

La gravitacién de lo emocional sobre el conjun-
to de la dindmica cognitiva-emocional del indivi-

duo sugiere que no son tan importantes nuestros
argumentos y razones como el logro de un acerca-
miento armonioso con los afectos de la otra perso-
na.

Todos los estudiantes necesitan creer en sus
propias habilidades, disponer de oportunidades para
desarrollarse y regular su conducta de un modo
auténomo. Existe una relacion reciproca entre estas
creencias sobre sf mismo y los resultados obtenidos
por el propio desempefio.

El logro académico exitoso se asocia a la
importancia que los educadores asignan al esfuerzo;
los mejores resultados tienden a estar mas asociados
al esfuerzo y a educadores que alientan altos niveles
de eficiencia.

En este sentido, el educador puede favorecer que
el estudiante, frente al éxito, haga atribuciones
causales al despliegue de esfuerzo y a la habilidad y
que, ante el fracaso, haga atribuciones a insuficiente
esfuerzo.

Los estudiantes desarrollan mejores estrategias
de aprendizaje y estdn mds altamente motivados para
el estudio cuando el educador, inicialmente, promue-
ve que el aprendizaje se enfoque sobre los procedi-
mientos de trabajo, facilita la adopcién de metas de
avance personal, la comparacién con propios des-
empefios anteriores y la autovaloracién respecto de
s{ mismo.

La cfectividad del educador para influir sobre
aspectos cognitivo-motivacionales aumenta cuan-
do se cumplen las siguientes condiciones: (a) el co-
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mentario se enfoca sobre dreas especificas del auto-
concepto, (b) el comentario se vincula con hechos o
resultados que el alumno reconoce, (c) es efectuado
de modo frecuente e intenso, (d) se promueve que
¢l estudiante obtenga retroalimentacién sobre sus
competencias, (e) los éxitos se atribuyen al esfuer-
20 y habilidad del alumno y (f) el docente presenta
al estudiante un autoreforzamiento en situaciones
de éxito.
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