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“La Pedagogia puede actuar en la red
interdisciplinaria como elemento o factor de conexion, dado el lugar

particular que ocupa en la transformacion del hombre... La Psicologia
puede contribuir a trazar las pautas, proponer ideas de cOmo
incentivar el despliegue de la potencialidad de las personas, ... la
elaboracion interdisciplinaria requiere de una reflexion peculiar en el
plano tedrico-metodologico con un fin de convergencia organico...”

Farifas, 1995.
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SINTESIS
La tesis es resultado de una investigacion fundamental que tiene como objeto de
estudio la estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje escolar y
propone una concepciébn pedagodgica, integradora de sus fundamentos
psicopedagdgicos.

Respondiendo a un problema de la construccion tedrica de las ciencias pedagoégicas,
en la elaboracion de la concepcion se asumen presupuestos epistemoldgicos, l6gicos y
psicopedagdgicos, y se toman como criterios de integracion de los fundamentos
psicopedagogicos de la estimulacion motivacional al enfoque personolégico y al

enfoque desarrollador del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como resultado, las relaciones entre el funcionamiento, el desarrollo y la
estimulacién motivacional se revelan como una unidad compleja de analisis que
fundamenta el modo en que la ensefianza puede potenciar la formacion y desarrollo de
la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en relacién con los mecanismos

de su naturaleza psicoldgica.

La concepcion pedagdgica, estructurada a través del sistema categorial, de los
postulados y de los principios, constituye una nueva forma de organizacion sistémica
del conocimiento cientifico-pedagogico acerca de la estimulacion motivacional en el

proceso de ensefianza-aprendizaje escolar.

El caracter fundamental de la investigacion y los resultados teéricos, garantizan las
potencialidades l6gico-gnoseoldgicas y metodologicas de la concepcion propuesta para
ser transferida a diferentes planos y modalidades de la investigacion y la practica
pedagogicas, como marco referencial en la planificacion, ejecucion y evaluacion de
estrategias dirigidas al desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.
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INTRODUCCION

La historia de las ideas pedagdgicas es la busqueda incesante de los fundamentos cientificos de la
ensefianza y la educacion. Es también una historia en la que se perfila nitidamente la comprension
necesaria de los mecanismos del funcionamiento y desarrollo de la vida psiquica, como fundamentos de

la teoria y la practica pedagogicas.

Los nexos entre la pedagogia y la psicologia han tenido un amplio espectro de variadas implicaciones;
desde el surgimiento de diversas tendencias pedagogicas, hasta la formacion de la psicologia
pedagdgica como disciplina (Coll, Marchesi y Palacios, 1997; Valera, 1995, 1998, Chavez, 1999). Aln
asi, en las ciencias pedagégicas hay todavia zonas confusas donde es pertinente el analisis psicolégico
de las relaciones entre la ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo de los y las estudiantes,

particularmente de su desarrollo motivacional.

Estas confusiones, aunque surgen de la interpretacién teérica y metodolégica de la relacion entre
educacion y desarrollo (Vigotsky, 1988), trascienden en la practica escolar, haciéndose evidentes en los
resultados de las investigaciones® que caracterizan, coincidentemente, un “modelo actuante” de proceso
de ensefianza-aprendizaje tradicional (ICCP, 1999; Silvestre, 1999; CEE, 2000, 2002; Rico, 2002;
Silvestre y Rico, 2002; Silvestre y Zilberstein, 2002), donde “... el desarrollo y la educacion del alumno
han quedado olvidados en un proceso carente de integralidad... es decir, ... que a la vez que instruya,
desarrolle y eduque.” (Silvestre, 1999:1-2).

Particularmente en este modelo “La pérdida del interés, la monotonia, se van acumulando, el clima se
convierte en poco estimulante...” (Silvestre, 1999), y “... con muy poca frecuencia los sujetos toman en
consideracion los aspectos motivacionales como una dimension intrinseca del aprendizaje.” (CEE,
2000:23).

En la motivacién de los y las estudiantes “... quedan mas reflejados los motivos extrinsecos al proceso
de aprendizaje (como por ejemplo, tener buena promocién, asegurar un estatus social en el futuro, etc.)
que los intrinsecos...” (CEE, 2000:28), predominando “... la falta de intereses cognoscitivos en los
alumnos y alumnas, lo que se evidencia en sus valoraciones sobre el significado que tiene para ellos el
estudio de las asignaturas, generalmente referidas a motivaciones extrinsecas y no al deseo de aprender

el contenido que cada una de ellas le aporta.” (Rojas, 2002:52).

La integralidad del proceso de ensefianza-aprendizaje se concibe en la actualidad ya no solo a través

de la unidad de lo instructivo y lo educativo, sino también a través de la unidad de lo afectivo y lo

! Se refiere a los resultados obtenidos en los ltimos afios por proyectos de investigacion y grupos de
investigadores/as del INSTITUTO CENTRAL DE CIENCIAS PEDAGOGICAS del MINED y el CENTRO DE
ESTUDIOS EDUCACIONALES del ISP "Enrique José Varona". Estos trabajos han estado dirigidos al seguimiento del
proceso de ensefianza-aprendizaje, al diagndstico de la realidad escolar y al perfeccionamiento y cambio educativo

en la escuela cubana.



cognitivo, como fundamento psicologico clave si del desarrollo integral de la personalidad de los y las
estudiantes se trata (Addine, Gonzalez y Recarey, 2002; Lépez y otros, 2002; Silvestre y Rico, 2002). Asi
los fundamentos pedagdgicos y psicoldgicos tienden a integrarse en concepciones tedricas que proponen
vias para que el proceso de ensefianza-aprendizaje escolar sea integral y desarrollador (Avendafio y
Minujin, 1987, 1988; Silvestre, 1999; Rico y otros, 2000; Silvestre y Zilberstein, 2002; Castellanos y otros,
2002; Bermudez y Pérez, 2002).

Sin embargo, las tendencias integrativas en la construccién teorica de las ciencias pedagoégicas se
inclinan basicamente a modelar las relaciones entre el desarrollo y la estimulacion intelectual (Mitjans
1995a; Farifias, 1995), sin que se hagan plenas o explicitas las relaciones entre el desarrollo y la
estimulacién motivacional (Rogers, 1991; Acosta, 1998; Zilberstein y Portela, 2002; Rico, 2003). Estas
Ultimas relaciones, comprendidas como formas de integracion de lo psicolégico y lo pedagdgico para
promover cambios en la motivacion de los y las estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje,

bajo influencias deliberadas que los potencien.

De hecho, el término estimulacion motivacional, entendido en esta investigacion, como sistema de
influencias pedagogicas, dirigido a alcanzar determinados logros en el funcionamiento y el desarrollo de
la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, no esta sistematizado en la literatura, ni en la

préactica, ni en la investigacion pedagégicas (Moreno, 2004a,b).

Estas carencias se atribuyen a cierto rezago en el estudio de la motivacién en las ciencias
psicoldgicas (Bozhovich, 1977; Coll, Marchesi y Palacios, 1997; Gonzéalez y Mitjans, 1999; Valera, 1998),
y a que, en la psicologia pedagégica contemporanea la separacion de lo cognitivo y lo afectivo en el
estudio de la motivacién en el aprendizaje (Good y Brophy, 1996, Valera, 1998), tiene como
consecuencia que para describir estados motivacionales en los y las estudiantes, se infieran
mecanicamente necesidades y motivos para aprender ya sea de estados del organismo, de instancias

subjetivas, o de los objetos de la actividad externa (Calvifio, 1983).

Como resultado de los nexos histoéricos entre la psicologia y la pedagogia, en esta ciencia no hay una
unidad de criterios acerca de cémo entender la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje
escolar y de cémo estimular su formacion y desarrollo (De la Torre, 1995; Beltran, 1998; Alonso y Lépez,
1999). Una mirada a la literatura existente muestra de una manera muy disgregada, disimiles posiciones
gue desde diferentes referentes aportan distintos autores (Fernandez, 1994; Good y Brophy, 1996;

Alonso y Lopez, 1999; Barbera y Mateo, 2000; Rodriguez y Luca de Tena, 2001).

En la teoria y la practica pedagogicas predomina un enfoque atomista, descriptivo y mecanico del
diagnéstico de la motivacion, centrado en identificar si el estudiantado esta motivado o no, si el contenido
de su motivacién coincide o no con el objeto de la actividad de estudio, o en clasificarla como intrinseca o
extrinseca (Moreno, 2002a). El reduccionismo de este enfoque radica en que sustrae el estudio de la
motivacion de las complejas relaciones y procesos psicoldgicos en que ella funciona, y de las también

complejas condiciones pedagogicas y socio-histéricas en que ella se forma y se desarrolla (Arias, 1999).



Por otro lado, pocas investigaciones se han dedicado explicitamente al estudio de la estimulacion
motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En Cuba los hallazgos mas difundidos de la
investigacion psicologica acerca de la motivacion en el aprendizaje (Arias, 1986; Mitjans, 1987; Segarte y
otros, 1990; Gonzéalez Serra, 1995; Gonzalez y Mitjans, 1999), si bien han tenido como aspiracién
perfeccionar la ensefianza, no han encontrado formas concretas de integracion a propuestas o

concepciones pedagoégicas de estimulacién motivacional.

En las ciencias pedagdgicas, respondiendo a diferentes problemas didacticos, las vias concebidas
para contribuir al desarrollo motivacional han estado subordinadas o implicitas en propuestas de
activacion de la ensefianza, con énfasis en como pueden maestros y maestras motivar a los y las
estudiantes en algunas asignaturas, a través de algunos tipos especificos de actividades, técnicas,

métodos y medios. *

En estos casos la motivacion es comprendida ya sea como condicion externa que hay que introducir
en los y las estudiantes, para contribuir, en alguna medida, a que la ensefianza cumpla sus “objetivos
educativos”; como una variable del desempefio intelectual y de la actividad cognoscitiva, del rendimiento
académico o como parte de “otras cualidades de la personalidad”. Asi en el campo pedagdgico la unidad
cognitivo-afectiva “... ha estado reducida a la selectividad y direccion de los procesos cognoscitivos bajo

los efectos de la motivacion...” (Addine, Gonzalez y Recarey, 2002:93).

En el lenguaje pedagdgico las categorias asociadas a la motivacién aparecen con mas frecuencia,
aungue no siempre su incorporacién esta mediada por una reflexion pedagégica que sea coherente con
los referentes psicolégicos desde los que fueron construidos y con las exigencias de la investigacion y la
teoria pedagogicas. A veces solo se trata de una declaracion formal de ciertos postulados psicoldgicos,

gue incluso puede ser ecléctica, porque habitualmente “... se ha consolidado una forma mecanica,
simplista y jerarquica de traslacién desde el conocimiento disciplinar, en concreto desde el conocimiento

psicoldgico, a la organizacion y desarrollo de la practica didactica.” (Pérez, 1992a:35).

Se produce asi una desarticulacién mdltiple: entre los fundamentos psicoldgicos que explican el
funcionamiento y desarrollo motivacional, y los fundamentos pedagdgicos para su estimulacién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje por una parte, y entre la integracion teérica de esos fundamentos y su

orientacion a la practica pedagogica en estrategias de estimulacion motivacional, por otra.

Tal desarticulacion constituye una contradiccion en el proceso de construccion de la teoria
pedagogica, que genera confusiones cuando es pertinente el analisis psicolégico de la relacion entre la
ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo, y que se manifiesta cuando se vulnera el principio que explica

gue la ensefianza conduce al desarrollo tomando en cuenta sus propios mecanismos, de manera que

2 En la coleccién del Centro de Informacion para la Educacion del MINED, se registran cerca de 50 obras
dedicadas al analisis de la influencia de algunas asignaturas, tareas, actividades, métodos o medios que se

proponen,en la motivacion de los y las estudiantes en diferentes niveles de ensefianza. Ver http://cied.rimed.cu




actle dentro de los limites de la zona del desarrollo préximo (Corral, 1999; Silvestre, 2002; Rico, 2003;
Moreno, 2003g).

Como contradiccion en el proceso de construccion de la teoria pedagégica, la desarticulacion de los
fundamentos psicopedagogicos de la estimulacién motivacional, frena la cristalizacién de una concepcién
pedagogica, lo suficientemente coherente e integradora, que fundamente el modo en que la ensefianza
conduce a la formacién y desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, tomando
en cuenta las particularidades y mecanismos de su naturaleza psicologica, y como una forma de
expresion particular de la unidad entre la ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo de los y las

estudiantes.

Por su papel y lugar en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la motivacion constituye un componente
sistémico subjetivo que se presenta en varias facetas, relaciones y niveles, por lo que resulta inadecuado
sustraer su estudio tanto del andlisis de los fines, componentes y condiciones del proceso de ensefianza-

aprendizaje, como del andlisis psicoldgico de los y las estudiantes y su determinacion socio-histérica.

Es necesario comprender que la motivacion, como parte de un sistema de regulacién psiquica mas
general, debe ser estudiada también como sistema que reproduce funcionalmente, a escala particular, la
unidad cognitivo-afectiva caracteristica de la personalidad y su determinacién socio-histérica y que, por
eso mismo, es objeto de autodesarrollo y desarrollo bajo la accién de las influencias pedagégicas y no
pedagdgicas, lo que la convierte en una potencialidad de los y las estudiantes para propiciar nuevos

aprendizajes y crear nuevas zonas de desarrollo.

Resulta entonces esencial revelar el entramado de relaciones entre el funcionamiento, el desarrollo y
la estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que es aln una tarea inconclusa
en la investigacion y la teoria pedagdgica, en las que la categoria estimulacién motivacional debe adquirir
connotacion y sistematizacion cientifica, al ser entendida como una de las variables que mayor influencia
tiene en los resultados, procesos, condiciones y por tanto, en la calidad del proceso de ensefianza-

aprendizaje que pretende ser desarrollador.

En ello reside la significacidén de investigaciones como esta, que se propongan romper barreras que se
han interpuesto entre la psicologia y la pedagogia para encontrar explicacion a un fenémeno que, por su
naturaleza es pedagoégico, pero que tiene su punto de partida y su resultado en el plano del desarrollo

psicolégico (Farifias, 1995; Valera, 1995).

Encontrar concepciones integradoras en el estudio de los aspectos motivacionales del proceso de
enseflanza-aprendizaje, que permitan revelar las relaciones entre su funcionamiento, desarrollo y
estimulacion, facilitaria la articulacién coherente de los fundamentos psicologicos y pedagdgicos en la
comprension y derivaciéon de la unidad de la ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo de los y las
estudiantes, particularmente hacia el desarrollo motivacional, y el transito del nivel teérico a sus

implicaciones metodolégicas y aplicaciones practicas en la accion pedagdgica. En estas concepciones se



sintetizarian los fundamentos psicopedagdgicos de la estimulacién motivacional, como via para elevar la

integralidad y la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.

En consecuencia esta investigacién se disefié considerando como problema cientifico: ¢Qué
concepcidn pedagogica puede contribuir a integrar los fundamentos psicopedagégicos de la estimulacién
motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje?, y definiendo, como su objeto de estudio: La

estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Su objetivo consistio en: Proponer una concepcion pedagoégica integradora de los fundamentos
psicopedagdgicos de la estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Con lo que
quedd delimitado el campo de accion a los fundamentos psicopedagégicos de la estimulacion

motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Los resultados esperados se orientaron por medio de preguntas cientificas:

1.- ¢Qué fundamentos ofrecen las concepciones psicologicas y pedagégicas contemporaneas al
estudio y a la comprension de la motivacion y la estimulacién motivacional en el proceso de

ensefianza-aprendizaje?

2.- ¢Como integrar los fundamentos psicoldgicos y pedagdgicos de la estimulacién motivacional en el

proceso de ensefianza-aprendizaje?
En correspondencia, la investigacion se estructurd a través de la ejecucién de las siguientes tareas:

1.- Analisis critico de las concepciones psicolégicas y pedagdgicas contemporaneas que estudian la

motivacion y la estimulacién motivacional.

2.- Determinacién de presupuestos y criterios de integracién de los fundamentos psicologicos y

pedagogicos de la estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

3.- Elaboracién de una concepcion pedagogica que integre los fundamentos psicopedagoégicos de la

estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El enfoque general sistémico del proceso de la investigacion permitié, a través de la ldgica entre las
tareas, y el método y los procedimientos utilizados, revelar y sistematizar niveles jerarquicos en las
relaciones entre los contenidos que constituyen el andamiaje sobre el que se elabord y estructurd la
concepcion de la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de los

presupuestos y criterios determinados con ese fin.

El método de analisis histdrico-logico permiti6 la sistematizacion de los principales aportes,
progresos y contradicciones que emanan del proceso de construccion tedrica del objeto de estudio a nivel

de la pedagogia, la psicologia y las relaciones entre ambas ciencias.

El andlisis y la sintesis se utilizaron en el estudio y valoracién de las concepciones psicolégicas y

pedagdgicas contemporaneas que sirvieron de marco teérico a la comprensién de la estimulacién



motivacional como objeto de investigacion pedagdgica, y en la identificacion de las relaciones en las que
se revela la unidad del funcionamiento, el desarrollo y la estimulacién motivacional. Estos procedimientos
facilitaron la delimitacién, comprensién e integracién de los fundamentos pedagdgicos y psicologicos que

se van revelando en el proceso investigativo y se sintetizan en la concepcién propuesta.

Los procedimientos deductivos permitieron trabajar, en el nivel de lo concreto pensado, con los
referentes y fundamentos inferidos del estudio tedrico y formular los nuevos juicios y generalizaciones

gue se sintetizan a lo largo de la investigacion, segun la I6gica de las tareas planificadas.

El aporte tedrico de la investigacién es una concepcion de la estimulacién motivacional que integra
sus fundamentos psicopedagdgicos revelando las relaciones entre funcionamiento, desarrollo y
estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje como unidad compleja de analisis que
explica, a nivel particular, la relacion entre la ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo de los y las

estudiantes.

Su novedad cientifica estd en que por primera vez se integran fundamentos pedagdgicos y
psicolégicos para explicar la estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje en una
concepcidn tedrica, lo que constituye una nueva forma de organizacién sistémica del conocimiento

cientifico-pedagégico acerca de este objeto.

Su significacién practica se concreta en las potencialidades logico-gnoseoldgicas y metodolégicas
de la concepcion propuesta para ser transferida a diferentes planos y modalidades de la investigacién y
de la practica pedagogicas como marco teorico referencial en la planificacion, ejecucién y evaluacion de

estrategias dirigidas al desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La tesis esta estructurada en dos capitulos que responden a la problematizacion acerca de los

vinculos entre las ciencias pedagoégicas y psicolégicas en el tratamiento al objeto de estudio.

En el primer capitulo se fundamenta la estimulacién motivacional como objeto de estudio de las
ciencias pedagogicas y se hace un andlisis valorativo de concepciones psicolégicas y pedagoégicas
contemporaneas tomando como criterio el tratamiento dado al funcionamiento y desarrollo de la
motivacion en el aprendizaje y sus implicaciones para la estimulacién pedagdgica de su desarrollo. Ello

permitié sistematizar un marco teérico de andlisis a partir del cual se hacen las nuevas propuestas.

En el capitulo segundo se establecen presupuestos para la elaboracion y estructuracion de la
concepcidn que se propone y se asumen criterios de integracion de los fundamentos psicopedagogicos
de la estimulacion motivacional, argumentandose la asuncion de los enfoques personolégico y
desarrollador de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Con ello se representan las
relaciones entre el funcionamiento, desarrollo y estimulacién motivacional, las que quedan expresadas en
el sistema categorial, los postulados psicopedagdgicos y los principios que componen la concepcién de la

estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.



La tesis surgid vinculada al proyecto de investigacién-desarrollo “El cambio educativo en la
Secundaria Basica; realidad y perspectiva”, que concluyé en el afio 2002 y continla asociada al
Programa Ramal 1 del MINED: “El cambio educativo en la Educacién Béasica: un reto de la revolucion
educacional”, respondiendo a la prioridad: “El aprendizaje escolar”. Sus resultados son productos de la
reflexion y la dedicacion de la autora por mas de 20 afios de practica en la docencia, la investigacion, el
diagnéstico y la orientacion educativa, también dedicados al estudio de la motivacion.

Publicaciones de la autora sobre el tema de investigacion:

— Indicadores para caracterizar el funcionamiento de la motivacién para el aprendizaje
desarrollador. Tesis en opcion al titulo académico de Master en Educacion. ISPEJV. Ciudad de La
Habana, 2002.

— Entorno a la definicidn de la categoria personalidad. EN Psicologia de la personalidad. Seleccion
de lecturas. Editorial Pueblo y Educacion. Ciudad de La Habana, 2003.
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CAPITULO |

EL FUNCIONAMIENTO, EL DESARROLLO Y LA ESTIMULACION MOTIVACIONAL EN LAS
CONCEPCIONES PSICOLOGICAS Y PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS

La investigacidon sobre motivacion ocupa un lugar central en la psicologia de todos los tiempos. Su
significado tedrico-metodoldgico radica en explicar los moéviles de la actuacion del sujeto a partir de
relaciones entre contenidos y funciones de naturaleza psicolégica. El descubrimiento de los mecanismos
psicoldgicos del funcionamiento y desarrollo motivacional sirve a la ciencia aplicada de fundamento a la

investigacion de la actuacion humana en cualquiera de sus contextos.

El concepto de motivacion, “... como un constructo hipotético usado para explicar el inicio, la direccién,
intensidad y persistencia de la conducta dirigida hacia un objetivo.” (Good y Brophy, 1996:295), ha
evolucionado en la psicologia aplicada a los contextos educativos, casi siempre subordinado o rezagado
con respecto a conceptos vinculados a lo cognitivo y a partir del reconocimiento de la variedad de
respuestas individuales de los y las estudiantes a las oportunidades del aprendizaje escolar y
extraescolar.

En la contemporaneidad, la teoria y la investigacién sobre motivacion en el aprendizaje han sido
desarrolladas basicamente dentro de cuatro marcos o sistemas relevantes: el conductismo, el
humanismo, la psicologia cognitiva y la escuela histérico-cultural. Actualmente, dentro de la psicologia
educativa o pedagodgica, la motivacién en el aprendizaje tiende a explicarse asociada a diversos
contenidos y funciones psicolégicas, con variaciones individuales bajo influencias sociales y culturales

diferenciadoras y considerando que implica tanto elementos afectivos como cognitivos.

El concepto de motivacién no debe ser trasladado mecanicamente a las ciencias pedagoégicas. Su
significado tedrico-metodoldgico en ellas estd en servir de fundamento para explicar tendencias y
regularidades que se manifiestan en la educacion, formacién y desarrollo integral de la personalidad bajo
influencias pedagodgicas, en lo que se incluye tanto la formacion y el desarrollo intelectual, como la

formacion y desarrollo motivacional-afectivo de los y las estudiantes.

La unidad y diferencia entre lo psicolégico y lo pedagégico debe traducirse en la definicion de nuevos
conceptos que en las ciencias pedagdgicas estén vinculados a los problemas tedéricos, metodoldgicos y
practicos de la formacion y desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje escolar.
Esta idea puede inferirse del analisis del Marco Conceptual para una teoria pedagoégica cubana,

construido por un grupo de investigadores del Proyecto Pedagogia del Instituto Central de Ciencias



Pedagdgicas (Lopez y otros, 2002) y que permite focalizar la estimulacién motivacional como objeto de

investigacién pedagogica.

En este sentido es que la autora de esta investigacion hace inteligible el término de estimulacion
motivacional como un sistema de influencias pedagdgicas, que se organiza de manera deliberada,
especializada y sistematica y que esta dirigido intencionalmente a promover determinados logros en la
formacion y desarrollo de la motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El uso de este término en las ciencias pedagogicas posibilita una traslacion y articulacion mas plena
del concepto de motivacion a su objeto de estudio general y a la didactica en particular. Con ello se
contextualizan en el campo de acciéon pedagdgica conceptos y principios de la psicologia que son
aplicables, pero insuficientes para explicar el hecho pedagdgico y transformar la realidad educativa
escolar y la teoria pedagdgica, sin vulnerar la unidad y diferencia necesarias entre lo psicolégico y lo
pedagogico.

La sistematizacién en el uso de este término haria explicito el lugar de los aspectos motivacionales y
afectivos en la direccion del aprendizaje y de la ensefianza escolar, en su unidad con la formacion,
desarrollo y estimulacion intelectual y en la relacion de lo instructivo y lo educativo. Estos argumentos se
hacen relevantes para la materializacion del encargo social a la escuela y la elevacién de la calidad del
sistema escolar pues tiene una salida directa en el logro del ideal de ciudadano; en su formacién moral,
sSu preparacion para la vida, el aprendizaje permanente y su participacibn comprometida, creadora y
autodeterminada en las tareas de la construccion y defensa de las conquistas de la sociedad.

El estudio de los mecanismos del funcionamiento y desarrollo de la motivacion que ofrece la
psicologia, constituye una condicion para la investigacion de la estimulacion motivacional en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, ya que ésta, como sistema de influencias pedagdgicas, debe concebirse para
promover y dirigir la formacién y desarrollo de la motivacién de los y las estudiantes hacia niveles
superiores a través de los fines, condiciones y componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje
escolar.

El analisis critico de las concepciones psicolégicas y pedagdgicas que se incluyen en este capitulo,
facilita la delimitacién de los fundamentos psicoldgicos y pedagdégicos de la estimulacién motivacional en

el proceso de ensefianza-aprendizaje.

I.1.- La motivacién en las concepciones psicoldgicas del aprendizaje

Con la intencion de delinear una sintesis en la que se perfilaran los mecanismos del funcionamiento y
desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como fundamentos psicolégicos
para su estimulacion pedagdgica, se seleccionaron para el analisis las concepciones contemporaneas
que tienen como objeto el aprendizaje, ya que ellas, ademas de estudiar explicita o implicitamente el
papel de la motivacién, permiten identificar posibles implicaciones pedagdégicas vinculadas a la

estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.



Como criterios de analisis se tomaron aquellos que expresaran formas de manifestacion de la
selectividad, movilizacién, direccién, persistencia, intensidad, estabilidad y temporalidad de la motivacion
en el aprendizaje. Son criterios que en la psicologia de la motivacién estan vinculados al problema de la
relacion entre los mecanismos de la dinamica y el contenido de los motivos (Asiéev, 1980; Calvifio, 1983;
Gonzales Rey, 1995) y constituyen formas basicas de expresiéon de la unidad afectivo-cognitiva en el

nivel motivacional de la personalidad.

Estos criterios, dentro de la diversidad de teorias, incluso en cada una de las concepciones
seleccionadas, permiten clasificarlas para su analisis en tres grupos, considerando como nivel de
“maxima convergencia” entre ellas el que permite reducir hasta un punto limite su dispersion (Fernandez,
1994). De este modo, las concepciones psicologicas del aprendizaje se pueden clasificar atendiendo al
mecanismo predominante en la explicaciébn del funcionamiento y desarrollo de la motivacién en el
aprendizaje, con lo que se pueden identificar:

1.- Concepciones que conciben el funcionamiento motivacional en el aprendizaje haciendo énfasis en
sus mecanismos dindmicos o energéticos: Entre estas concepciones hay diferencias de enfoques
en cuanto a la funcién dinamica o energética de la motivacion, pero siempre esta dirigida a reducir,
mantener o aumentar la tensién que se genera en el individuo ante las condiciones, procesos y
contenidos del aprendizaje. Dentro de ellas se encuentran concepciones del conductismo y el
humanismo.

2.- Concepciones que conciben el funcionamiento motivacional en el aprendizaje haciendo énfasis en
los aspectos dindmicos del funcionamiento cognitivo: Entre estas concepciones hay diferencias en
cuanto a como conciben la relacién entre la cognicién y sus mecanismos dinamizadores. Dentro

de ellas se encuentran concepciones del cognitivismo.

3.- Concepciones que conciben el funcionamiento y desarrollo motivacional en el aprendizaje a partir
de la unidad de sus mecanismos de dinamica y de contenido: En estas concepciones la
motivacion es una premisa y a la vez un resultado del aprendizaje, dado que sus condiciones,
procesos y contenidos son asimilados como parte de la experiencia histérico-social, convirtiéndose
en objeto, objetivo y medios para el desarrollo psiquico a nivel de personalidad, desde donde
adquieren un potencial regulador para el aprendizaje en la unidad de lo afectivo y lo cognitivo que
le es caracteristica. Dentro de ellas se encuentran las concepciones pertenecientes a la escuela

histérico-cultural.

Tal clasificacion pone al descubierto una diferencia sustancial en el enfoque de estudio de la
motivacion en el aprendizaje entre los tres grupos. En los dos primeros se pone énfasis en la descripcion
de los mecanismos del funcionamiento motivacional que ya existen en el individuo a partir de variables
innatas o subjetivas, con limitaciones para explicar su génesis y desarrollo en la relacion del individuo con

las circunstancias socio-histdricas de su existencia y su educacion.
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En el tercer grupo el método general de analisis permite abordar el funcionamiento motivacional desde
un enfoque genético, que lo concibe como resultado y como premisa de la asimilacion por el individuo de
los productos histéricos creados por la sociedad en que vive y se educa. Este enfoque genético les
permite enfatizar en los mecanismos del desarrollo motivacional a partir de la unidad de lo social y lo

individual, lo externo y lo interno en el funcionamiento motivacional.

[.1.1.- Concepciones conductistas
En el conductismo, el aprendizaje es conceptuado como una modificacion relativamente estable de la
conducta del organismo, como resultado de determinados tipos de experiencias acumulativas que le
posibilitan asociar estimulos y respuestas. Para lograr una conducta o su modificacion se usan estimulos
o reforzadores tanto positivos como negativos, que tienen la facultad de incrementar su ocurrencia ya sea

para obtener una gratificacion o para evitar un efecto desagradable.

De tal modo, en las posiciones ortodoxas del conductismo, el funcionamiento motivacional, entendido
como el establecimiento de relaciones entre contenidos psicologicos implicados en el ejercicio de sus
funciones reguladoras, no es objeto de estudio y debe inferirse de su marco general, en el que la
categoria motivo no tiene lugar. “En todo caso no hay mas causa que el estimulo, y sélo si se entendiera
causa como motivo, podriamos decir que la categoria motivo se revela en el estimulo.” (Calvifio,
1983:13).

Por lo tanto, la satisfaccion de necesidades es consecuencia del aprender y no un requisito para
hacerlo ya que los mecanismos movilizadores del aprendizaje estarian relacionados con los efectos
deseados o0 no deseados de la conducta. Estos mecanismos motivacionales serian la recompensa y el
castigo que se presentan en forma de estimulaciones externas, reforzadoras y asociadas a necesidades
de gratificacion o evitacion (Carretero, 1993; Pozo, 1998; Acosta, 1998; Rodriguez y Luca de Tena,
2001).

El mecanismo asociativo de caracter instrumental u operante, de acuerdo a la concepcién de B.F.
Skinner, (Hilgard, 1972), permite descubrir también que lo motivacional tiene un fuerte matiz emocional
en el sostenimiento de la conducta ya aprendida. J. Nuttin escribi6 al respecto: “La asociacion misma se
consideraba, al menos implicitamente, como el elemento dinamico, la motivacion se ocultaba detras de la

nocion de reforzamiento.” (Nuttin, 1983:34).

En las teorias clasicas del conductismo se manifiesta la idea, propia del enfoque homeostatico, de que
en el vinculo de la conducta y las necesidades lo que seria el funcionamiento motivacional esta destinado
a reducir la tensién, y que el estado de pasividad del individuo se ve alterado por la necesidad bio-
fisioldgica de gratificacion o evitacion de la conducta, con lo cual la motivacién cumpliria una funcion
dinamizadora energética. En este sentido para los conductistas ortodoxos el problema del funcionamiento
de la motivacion en el aprendizaje se reduciria al logro de la gratificacién de necesidades o a la evitacion

de lo aversivo en su conducta.
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Los tedricos neoconductistas, entre ellos A. Bandura, R.M. Gagné, y B.J. Zimmerman, estudiaron tipos
mas complejos de conductas y consideraron entre ellas ciertos “factores internos” que pudieran actuar
como recompensas. Asi se abrieron paso categorias relacionadas con el concepto de activacion,
expectativa, juicios de autoeficacia, ampliando la lista de impulsos potenciales y reforzadores. En estas
concepciones mas avanzadas, los rasgos del reforzamiento varian, pues la conducta, en si misma, actda

como reforzamiento de las necesidades que la impulsan.

Albert Bandura, al introducir su teoria del aprendizaje social indica dos fuentes importantes de
motivacion: la prediccién de las consecuencias o de los resultados de la conducta y el establecimiento de
objetivos y metas que se convierten en normas personales de evaluar el desempefio (Good y Brophy,
1996; Alonso y Montero, 1997; Rodriguez y Luca de Tena, 2001).

Bandura opina que las expectativas de eficacia, como creencias de la capacidad propia para alcanzar
un objetivo, determinan el esfuerzo y la persistencia frente a los obstaculos, y en ello lo que importa es la

creencia y no la veracidad de tal capacidad (Acosta, 1998).

En la literatura se apunta que Bandura salta del conductismo al cognitivismo (Carretero, 1993; Good y
Brophy, 1996). Lo cierto es que insisti6 en la importancia que tienen en el reforzamiento tanto los
estimulos vicarios o de imitacién de modelos externos, observables, como la eleccién personal de metas
y la autopercepcion de eficacia, mecanismos que han tenido gran influencia en la comprension posterior
del funcionamiento de la motivacion en el aprendizaje. Los mecanismos de autoeficacia y
autorreforzamiento propuestos por Bandura han sido estudiados como variables de desempefio individual
en distintos tipos de tareas de aprendizaje y en relacién con el planteamiento de metas como

incentivadoras de la conducta, sobre todo en la psicologia cognitiva.

[.1.2.- Concepciones humanistas
Se centran en los seres humanos como totalidades dindmicas y actualizantes, poniendo énfasis en el
estudio de los fines ultimos de la existencia humana en relacién con el contexto interpersonal y social. Al
explicar la naturaleza humana y su existencia, el hombre ha sido concebido como un agente libre,
selectivo y responsable, por lo que el sentido de su vida constituye la autorrealizacion, la cual en si

misma, es el sustrato motivacional de la persona.

Las perspectivas humanistas desarrolladas por Abraham Maslow (1908-1970) y Henry Murray se han
utilizado para hacer inferencias en el contexto de aprendizaje a partir de las teorias de las necesidades

gue ellos elaboraron (Good y Brophy, 1996; Acosta, 1998; Rodriguez y Luca de Tena, 2001).

La teoria de las necesidades sociales de H. Murray sugiere que la mayor parte de la conducta esta
motivada por el deseo de evitar o liberar tensiones. De la lista de veinte necesidades definidas por él,
pueden identificarse algunas relacionadas con la motivacién de logro, de afiliacién, de autonomia, entre
otras, que son estudiadas también por otras concepciones psicolégicas para describir el funcionamiento

motivacional.
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El énfasis en los mecanismos dindmicos de la motivacion se da en la teoria de A. Maslow a través de
la jerarquizacion de las necesidades, que establece una diferenciacion en las escalas de satisfaccion.
Primero han de satisfacerse las necesidades inferiores o por deficiencias, para comenzar luego la
satisfaccion de las superiores como el saber, comprender, autorrealizarse, sélo asi pueden estas motivar

la conducta.

El norteamericano Carl Rogers (1902-1987), quien ha desarrollado experiencias renovadoras en el
aprendizaje escolar, a partir de una aguda critica al sistema educativo de su pais, considera que el ser
humano tiene una capacidad innata para el aprendizaje, pero la escuela tradicional le impone un modelo

inadecuado para aprender.

Asi distingue dos clases de aprendizaje. Un aprendizaje de “cosas desvaidas, estériles, futiles y de
rapido olvido que se embuten en la cabeza de esos pobres y desvalidos nifios atados a sus asientos con
las férreas ligaduras del conformismo.” (Rogers, 1991:31), y otro significativo, en el que, a diferencia del
anterior, los y las estudiantes aprenden de manera que para ellos tiene sentido y significacién. Es un tipo
de aprendizaje personal o de aumento de la madurez personal, a través del cual la personalidad cambia,

de ahi su caréacter creativo.

En su concepcion “el aprendizaje significativo es un aprendizaje penetrante, que no consiste en un
simple aumento de conocimientos, sino que entreteje cada aspecto de la existencia del individuo”

(Rogers, 1991:32). Entre sus caracteristicas estan:

La implicacion personal o involucramiento de la persona como totalidad, se estructura dentro de
su experiencia total, combinando lo afectivo y lo cognitivo.

— Es autoiniciado o por iniciativa propia, es decir, se relaciona con los objetivos de desarrollo y

enriquecimiento personal. Es un método de autodireccion y libertad responsable.
— Es participativo, experiencial, vivencial, adecuado a las necesidades del sujeto.
— Es evaluado por los propios estudiantes.

— Esta libre de situaciones amenazantes y se desarrolla en un ambiente de autenticidad, aceptacion

y comprension empatica, facilitando la relacién interpersonal y la comunicacion.
—  Es perdurable, profundo y relevante.

En el aprendizaje significativo de C.Rogers no sélo interviene el intelecto. La facilitacion del
aprendizaje trabaja con aspectos motivacionales para desatar el sentimiento de indagacion y la confianza
en las tendencias constructivas y a la actualizacion de los y las estudiantes. Este autor opina: “... a menos
gue nuestras escuelas puedan convertirse en centros de estudio plenos de entusiasmo e interés, lo mas

probable es que estan condenadas a desaparecer.” (Rogers, 1991:161).

Asi, la motivaciéon por aprender, como un tipo de motivacién intrinseca se convierte en un asunto

central tanto para el aprendizaje significativo como para su facilitacion. “Creo que tenemos plena
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conciencia de que una de las tragedias de la educacion moderna radica en que so6lo se considera

importante el aprendizaje cognoscitivo.” (Rogers, 1991:169).

Para Rogers, el ser humano posee un alto grado de motivacion y la tarea de la facilitacién es liberarla
para permitir que los y las estudiantes evolucionen segin sus propias necesidades e intereses. El
aprendizaje asi tiende a ser mas profundo y a tener mas influencia en la vida y la conducta de los y las

estudiantes quienes intervienen en el proceso como personas totales.

De este modo, dentro de una concepcion de educacidn, ensefianza y aprendizaje centrados en la
persona, Rogers reconoce la unidad de lo afectivo y lo cognitivo a través de mdltiples indicadores como la
confianza en si mismo, la autovaloracion adecuada, el interés por aprender y la capacidad de

autodireccion, la responsabilidad y el compromiso en el aprendizaje, entre otros.

Para Rogers el aprendizaje es exitoso no sé6lo cuando los y las estudiantes han aprendido todo lo que
se necesitan saber, sino cuando han realizado un progreso significativo en el aprendizaje de cémo
aprender lo que desean aprender. Como parte de esa motivacion intrinseca, esta el deseo del sujeto de
sentirse comprometido, responsable y libre en la realizacion de sus acciones a partir de la canalizacién

de sus necesidades e intereses vitales en relacién con su medio.

Los y las estudiantes son seres de necesidades y experiencias personales totales en las que la
motivacion por aprender es condicién para emprenderlo significativamente. Asi, la blsqueda de la
autorrealizacién en el aprendizaje se traduce en una motivacion intrinseca que tiende a mantener o0 a

aumentar la tension de acuerdo a las propias demandas subjetivas.

La motivacion, para los humanistas no es algo que surge, siempre esta, lo que cambia es la actividad

donde ella se manifiesta, dirigiendo selectivamente o significativamente la actuacion del sujeto.

[.1.3.- Concepciones cognitivas
Aqui se agrupan teorias afines, cuyo interés esta centrado en el estudio de la mente humana. Dentro
de ellas se debaten posturas diversas que, “agrupamos en una familia por su coincidencia en algunos
puntos fundamentales: la importancia de las variables internas, la consideracion de la conducta como
totalidad, la supremacia del aprendizaje significativo que supone reorganizacién cognitiva y actividad
interna.” (Pérez, 1992:41). E

La diversidad de posturas dentro del movimiento de la psicologia cognitiva hace complejo el andlisis e
identificacion de los criterios del funcionamiento motivacional en el aprendizaje, ya que para sus
representantes lo decisivo en el aprendizaje escolar es el funcionamiento de la estructura cognitiva del

individuo, en especial del pensamiento.

Mediante el estudio de las estructuras de la cognicién y su funcién reguladora establecen distintos
tipos de relaciones entre el aprendizaje y el desarrollo psicol6gico, que se enfoca por la manera en que
las personas procesan la informacion y la interpretan convirtiéndola en significados personales. Este

proceso, que es eminentemente cognitivo, supone un esfuerzo que requiere de determinadas dosis de
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motivacion y afectividad, en el sentido de mover y sostener la conducta hacia el aprendizaje, de

energetizarlo (Pozo, 1998).

De la teoria de Jean Piaget (1896-1980) se puede inferir la vinculacién de lo cognitivo y afectivo de la
conducta. “Obviamente, para que la inteligencia funcione debe estar motivada por una fuerza afectiva”
(Piaget, 1972). Ello se esclarece ain mas cuando afirmé: “El aspecto cognoscitivo de la conducta
consiste en su estructuracion y el aspecto afectivo en su energética. Esos dos aspectos son, a la vez
irreductibles y complementarios. No existe estructura alguna (cognicidn) sin un elemento activador
(motivaciéon) y viceversa. La motivacion esta siempre conectada a un nivel estructural cognoscitivo
determinado” (Piaget e Inhelder, 1971). Concede un importante papel al conflicto cognitivo como

elemento activador del aprendizaje.

Es pertinente incluir en el andlisis de las concepciones cognitivas los trabajos realizados bajo la
direccion de Kurt Lewin (1890-1947) y sus colaboradores acerca de la esfera afectiva (necesidades,
voluntad, propésitos, objetivos y aspiraciones), quienes al estudiar el comportamiento humano en estos
aspectos dindmicos de su ejecucion y rendimiento, introducen nuevos mecanismos funcionales en el
estudio de la motivacién. Ellos demuestran las leyes dinamicas a que se someten las tensiones bajo la
influencia de los propdsitos formados, los objetivos conscientemente planteados y las tareas aceptadas,
que actdan al mismo nivel de las necesidades, como impulsores de la conducta y la actividad del sujeto

en situaciones de aprendizaje (Bozhovich, 1976; Calvifio, 1983; Yaroschevski, 1987).

Estos trabajos tienen seguimiento en los experimentos desarrollados mas tarde por F. Hoppe ® acerca
del nivel de aspiraciones. Este esta determinado por el grado de dificultad que para el sujeto tienen los
objetivos que se plantea y que trata de lograr. Se forma en el proceso de la vida del nifio y la nifia y en
ello juega un papel fundamental la influencia del éxito y el fracaso. Las fluctuaciones del nivel de
aspiracion antes y después de los éxitos y fracasos se relacionan con ciertas constantes intra-
individuales del “nivel del yo” y de “conciencia” o “concepcion” que el Yo tiene de si mismo. Asi el nivel de
aspiracion queda relacionado con la autovaloracion y la vida afectiva compleja del sujeto quien es capaz

de determinar su conducta y su desarrollo.

Otra teoria dentro del movimiento cognitivo es la que propone el concepto de motivacion de logro que
consiste en el deseo de tener éxito e implica una disposicion a esforzarse para alcanzarlo, especialmente
cuando se compite con una norma. En esta teoria se estudian patrones motivacionales individuales para
predecir diferencias individuales relacionadas con el logro. El iniciador de estos estudios fue J.W Atkinson

(Atkinson, 1964, 1966, 1974, 1978), quien formulé una teoria global de la motivacion y la conducta de

% Analizados por J. Nuttin en La motivacion. En Motivacion y procesos afectivos Il. Seleccion de lecturas. Prélogo
y compilacién de Manuel Calvifio. UH. Fac. de Psicologia. Ciudad de La Habana, 1983, p.34 y L.l. Bozhovich EN La

personalidad y su formacién en la edad infantil. Editorial Pueblo y Educacién. La Habana,1976, pag. 65.
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logro en la que postuld que la tendencia a enfocarse a un objetivo de logro o éxito, es el producto de tres

factores:

1.- La necesidad de logro o motivo para el éxito, como la disposicién del sujeto a esforzarse para

intentar lograr el éxito.

2.- La probabilidad de éxito, o expectativa del sujeto de que puede tener éxito en la tarea que se ha

propuesto.

3.- Elvalor de incentivo del éxito, o grado de afectividad positivo que el sujeto anticipa como resultado

del éxito (satisfaccion, orgullo).

Atkinson (1964) establecio que la tendencia a lograr el éxito es mas fuerte cuando la tarea es de una
dificultad media y la persona esta altamente motivada. Pero para él la conducta humana es el resultado
de un conflicto de aproximacion-evitacion, presentdndose una doble tendencia: alcanzar el éxito y evitar

el fracaso. La tendencia a evitar el fracaso es igualmente producto de tres factores:
1.- El motivo para evitar el fracaso, o disposicion del sujeto a tal evitacion.
2.- La probabilidad de fracaso, o expectativa del sujeto de que puede fracasar en la tarea.

3.- El valor de incentivo de fracaso, o grado de afectividad negativo que el sujeto anticipa como

resultado del fracaso (insatisfaccion, vergiienza).

La tendencia o nivel de la motivacion de logro resultante es un producto de la combinacién de la

tendencia al éxito y la tendencia al fracaso en relacion al enfrentamiento a la tarea.

Otros investigadores del movimiento cognitivo desarrollaron la teoria de la motivacion de logro
estudiando cuestiones relacionadas con los efectos del éxito y fracaso en la motivacion y los cambios en
las cogniciones y emociones en situaciones de logro. De ahi surgieron otras variables internas del
funcionamiento motivacional como las expectativas de desempefio, la autopercepciéon de competencias,

la teoria de la comparacion social y la teoria de la atribucion.

La teoria de la atribucion (Atkinson, 1964; Carretero, 1993; Fernandez, 1994; Good y Brophy, 1996;
Monereo, 1997; Alonso y Montero, 1997; Acosta, 1998; Castellanos, 1999; Rodriguez y Luca de Tena,
2001) se orienta a la dinamica cognitiva implicada en la evaluacion que hacen los sujetos de sus niveles y

atribuciones del éxito o fracaso a determinadas causas. “... es un analisis sistémico de las formas
posibles en que los individuos perciben las causas de su éxito o fracaso en situaciones de logro.” (Good y

Brophy, 1996:304).

Las razones tipicas ofrecidas por los sujetos para explicar el éxito y el fracaso son: capacidad,
esfuerzo, dificultad de la tarea, suerte o falla en el uso de estrategias para resolver tareas o problemas. El
elemento explicativo mas importante en la teoria de la atribuciébn es el establecimiento de las

dimensiones en que varian los factores causales. Para H.H. Kelly esas dimensiones son: especificidad,
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constancia y consenso (Férnandez, 1994). Para B. Weiner son: locus de causalidad, constancia,

globalidad, controlabilidad e intencionalidad (Fernandez, 1994; Good y Brophy, 1996).

En la actualidad la investigacién aplicada se orienta a considerar al menos tres de estas dimensiones:
(Castellanos, 1999) el lugar o locus de causalidad (interna o externa), la constancia (factores estables o
inestables) y la controlabilidad (factores controlables o no controlables). De la combinacién de estas
dimensiones se derivan diferentes patrones atribucionales mediante los cuales el sujeto explica las

causas de sus éxitos y fracasos en tareas de aprendizaje.

“Weiner afirmé que el principio basico de la teoria de la atribucion es que las personas intenten
entender porqué ocurren los acontecimientos y busquen las causas.” (Good y Brophy, 1996:308). Este
principio como expresion del nivel autovalorativo del individuo también interviene en el funcionamiento
motivacional a través del condicionamiento de expectativas y del tipo de disposiciébn para realizar

esfuerzos y ser activo y estratégico en el aprendizaje (Castellanos, 1999).

También se han estudiado las consecuencias afectivas del éxito y el fracaso y de sus atribuciones
causales, estableciéndose secuencias atribucién-emocién-accion, pero para los tedricos cognitivos, las
emociones, mas que percepciones causales, son motivadores inmediatos de la accion (Good y Brophy,
1996).

Otras teorias cognitivas relevantes en el analisis del funcionamiento de la motivacién en el aprendizaje

son las de la motivacion intrinseca, el aprendizaje autorregulado y el modelo de expectativa x valor.

Aunque la teoria de la motivacion intrinseca es bastante conocida y ha sido adoptada por otras
concepciones psicolégicas, con otros matices explicativos, (Fernandez, 1994, Moreno, 2002a) esta
implicita en las posiciones cognitivas (J. Piaget, 1971, 1972; E. Deci, citado por Good y Brophy, 1996)
gue sostienen que la actividad es intrinseca a la naturaleza humana y que su realizacion puede ser
intrinsecamente recompensante. Los tipos de motivacion intrinseca estan influidos directamente por el
interés personal, la satisfaccion, el placer y todas aquellas conductas que se realizan en pos de la

competencia y la autodeterminacion.

En la concepcién del aprendizaje autorregulado se explica cémo los y las estudiantes asumen la
responsabilidad para motivarse, como una forma elevada de involucramiento cognitivo, como necesidad
de experimentar autonomia y toma de decisiones, esforzandose por ser la causa de su propia conducta
(Mc Combs, 1986; Good y Brophy, 1996).

El Modelo de Expectativa x Valor, que se extiende explicita o implicitamente en casi todo el ambito de
las concepciones cognitivas, propone una concepcion del funcionamiento motivacional en el contexto de
ensefianza-aprendizaje pues se ha establecido como resultado de la investigacion aplicada al salon de
clases. Esta concepcion parte del siguiente postulado de orden motivacional: “... el esfuerzo que estan

dispuestas a poner las personas en una tarea es un producto del grado en que esperan ser capaces de
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ejecutar las tareas con éxito si se aplican a si mismas y del grado en que valoran las recompensas que

trae la ejecucion exitosa de la tarea.” (Good y Brophy, 1996:311).

Asi la inversién de esfuerzo, como fuerza motivacional, es vista en este modelo como el producto de
la expectativa y el valor respecto a la tarea. Es lo que explica que las personas no estan dispuestas a
invertir esfuerzos en tareas incluso muy valoradas, sin la creencia de que pueden tener éxito y que

tampoco lo invertirian en tareas de poco valor, alin cuando crean que pueden tener éxito.

Siguiendo este modelo en la psicologia del aprendizaje de corte cognitivo se han desplegado otras
teorias en las que el funcionamiento motivacional se explica a partir de las metas y objetivos de
aprendizaje, de la implicacién en las tareas y de la autoestima (Good y Brophy, 1996; Alonso y Montero,
1997; Acosta, 1998; Pozo, 1998; Castellanos, 1999; Rodriguez y Luca de Tena, 2001; Alonso, 2001).

“La investigacién cientifica de los dltimos lustros ha puesto de manifiesto que son las metas que
persiguen los alumnos, en situacion individual y grupal, de cara al rendimiento y a la activacion y
mantenimiento, direccion y persistencia de la actividad, las que tienen mas influencia entre las variables

gue influyen en la motivacion.” (Acosta, 1998:55).

En el movimiento cognitivo el concepto de meta es fundamental en relacion con la motivacion para
aprender. Las metas tienen diferentes incentivos o valores y se orientan por diferentes necesidades
(Carretero, 1993; Alonso y Montero, 1997; Acosta, 1998; Alonso, 2001). Se han estudiado diferentes
tipos de motivacién segun varias clasificaciones de las metas para aprender, con lo cual se introduce el

analisis del contenido de las necesidades y motivos como mecanismo del funcionamiento motivacional.

El analisis del contenido de las metas que se han estudiado dentro de la psicologia cognitiva permite
identificar tipos comunes en las diferentes clasificaciones, tales como las representaciones de si, las
expectativas, la valoracién social y la autovaloracion, los objetivos, el interés por la propia tarea, entre
otros. “... Todas estas metas no son incompatibles en el mismo alumno. En términos generales, todas las
personas tendemos a establecer un tipo de meta frente a otras, en funcion de nuestro estilo e historia
motivacional, pero eso no quiere decir que en algunas ocasiones no tengan importancia metas de otro
tipo.” (Carretero, 1993:78).

J. Alonso Tapia e |. Montero (1997), al estudiar diferentes tipos de metas que persiguen los alumnos y
comparar las metas de aprendizaje y las de ejecucion, de acuerdo a varios criterios, mostraron que dan
lugar a diferentes modos de afrontar las tareas y que los alumnos con diferentes metas difieren en las
atribuciones o justificaciones que tienden a dar a los logros que consiguen y en las expectativas que
tienen de poder controlar la consecucion de metas académicas. Asi mismo describen el papel de las

experiencias de autonomia en la autorregulacion motivacional del aprendizaje.

Algunos teoéricos cognitivos (Ames y Covington, citados por Good y Brophy, 1996) han demostrado
que la autoestima ejerce una funcién importante en la determinacién y el modo en que se expresan

determinadas metas y objetivos de aprendizaje. La autoestima se refleja en la autopercepcion de
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competencia, que es el intento de poner valor positivo en el desempefio académico propio a partir de una
autoimagen positiva. Tales motivos de autoestima generan mecanismos de funcionamiento motivacional
ajustados a diferentes patrones atribucionales de éxito y fracaso, ya que el sujeto en su deseo de parecer

competente, se atribuye a si mismo los éxitos y a factores externos el fracaso.

Una de las teorias cognitivas mas destacadas es la propuesta de David Ausubel acerca del
aprendizaje de conceptos cientificos, a partir de los conceptos previamente formados en la vida cotidiana
(Ausubel, Novak y Hanmesian, 1978). Este autor comprende el aprendizaje como un proceso de

reestructuracién cognitiva que tiene un sentido dado en la busqueda de significados.

El aprendizaje significativo se logra cuando puede relacionarse un nuevo conocimiento a las
estructuras cognitivas que los y las estudiantes poseen; para ello es necesario que el material de
aprendizaje sea potencialmente significativo en si mismo y que los y las estudiantes dispongan de los
requisitos cognoscitivos necesarios y de una predisposicién motivacional intrinseca dada por la
necesidad propia de aprender, comprender y actuar racionalmente en el proceso de relaciéon con el
medio.

Para D. Ausubel y sus colaboradores la motivacion es absolutamente necesaria en un tipo de
aprendizaje sostenido, aunque no asi para un aprendizaje limitado y a corto plazo. Sin embargo, las
variables motivacionales, diferentes a las variables cognoscitivas, influyen en el proceso de aprendizaje
significativo nicamente de manera catalitica e inespecifica al energetizarlo. Ellas impelen en el momento
de interaccion cognoscitiva mejorando los esfuerzos, la atencién y la disposicién inmediata para aprender

(Ausubel, Novak y Hanmesian, 1978).

Solo como efecto del funcionamiento motivacional intrinseco en el aprendizaje los y las estudiantes
realizan un esfuerzo deliberado para relacionar los nuevos conocimientos a su estructura cognitiva y tiene
una implicacion afectiva en la tarea. Por eso para Ausubel y sus colaboradores la llamada motivacién de
logro es propia del aprendizaje memoristico en el que la ansiedad y los fracasos anteriores predisponen
desfavorablemente a los y las estudiantes para un aprendizaje significativo que requiere esfuerzos y
confianza en las capacidades propias. Consecuentemente no se plantean, en el aprendizaje significativo
y a largo plazo, la investigacion de la naturaleza y la clasificacion de las motivaciones, por ser estas en si

mismas formas intrinsecas del involucramiento cognitivo.

Para ellos la motivacién de logro no es de “variabilidad unitaria”; en dependencia de multiples factores
(como son las normas y diferencias de personalidad, la interaccidon con padres, compafieros, profesores y
la cultura, los rasgos del temperamento y la afiliacion de clase social, racial, étnica y sexual), consta de

distintas proporciones: el impulso cognoscitivo, la pulsion afiliativa y la motivacion de mejoria del yo.

El impulso cognoscitivo es potencialmente el componente motivacional mas estable de los tres porque
es inherente a la tarea misma del aprendizaje, y el aprendizaje exitoso per se constituye su propia

recompensa. Estos autores postulan que: “... la motivacion se vuelve factor cada vez menos importante
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del aprendizaje a medida que avanza la edad de los nifios. Conforme el aprendizaje se vuelve mas facil y
exige menos esfuerzos, debido al desarrollo de la capacidad cognitiva (...) requiere menos energia.
Ademas, las variables de la estructura cognitiva cobran cada vez mas importancia como determinantes
del aprendizaje.” (Ausubel, Novak y Hanmesian, 1978:349).

La motivacion intrinseca que proponen estos tedricos cognitivos se relaciona con su propuesta de
aprendizaje significativo o por reestructuracion, garantizando un enfoque profundo del mismo, que en
términos funcionales supone mayor nivel de implicacién personal, autonomia, autorregulacion y
autodeterminacion, caracteristicos de ese tipo de aprendizaje. La pulsién o impulso cognoscitivo es el
deseo de conocer como fin en si mismo, su papel en el aprendizaje significativo estd dado por el
potencial energético que le es inherente y porque dicho aprendizaje proporciona automaticamente su
propia recompensa. “Esto es, como en el caso de todas motivaciones intrinsecas, la recompensa que

satisface la pulsion se encuentra en la tarea misma.” (Ausubel, Novak y Hanmesian, 1978:350).

Como puede apreciarse, dentro del movimiento cognitivo, independientemente del autor de que se
trate y de la postura adoptada, se da un tratamiento explicito a la motivacion, concibiéndola como una

variable importante para la buena marcha del aprendizaje escolar (Carretero, 1993).

Resulta muy interesante el modo en que se va esclareciendo entre los diferentes autores cognitivos la
concepcion del funcionamiento de lo motivacional-afectivo al explicar las estrategias de aprendizaje de
los y las estudiantes y sus estilos cognitivos, a partir del funcionamiento de las llamadas variable
intermedias 0 mediacionales (Gimeno y Pérez, 1992). Al mismo tiempo, la relacién entre los mecanismos
de la dinamica y el contenido motivacional se va haciendo méas equilibrada entre ellos (Gonzélez y
Mitjans, 1999) en el sentido en que entienden como los sujetos procesan y utilizan la informacion

relacionada con el sistema motivacional en sus estrategias de aprendizaje.

I.1.4.- Concepciones de la escuela histérico-cultural
Esta escuela fue fundada por L.S. Vigotsky (1896-1934), creador de la teoria del desarrollo histérico-
cultural de la psiquis. Esta teoria constituye el fundamento materialista-dialéctico del origen y evolucion
de las funciones psiquicas superiores en el transcurso de la vida humana (Vigotsky, 1987a). Las leyes,
principios, métodos y conceptos elaborados por Vigotsky y enriquecidos por sus discipulos y seguidores
gue explican el problema de la relacién entre la educacion y el desarrollo (Vigotsky, 1987b, 1988) son de
amplia aplicacion en las practicas educativas de muchos paises y en la elaboracién de la teoria

pedagogica.

La concepcion de aprendizaje en la escuela histdrico-cultural postula que este proceso se da a través
de la asimilacion o apropiacion de la experiencia histdrico-social acumulada por la humanidad y
depositada en los productos u objetos materiales y espirituales que ella crea, y donde quedan

encarnadas las capacidades humanas adquiridas en el proceso de produccién cultural (Leontiev, 2003).

20



El proceso de apropiacion de la cultura es activo; se produce a través de la actividad, categoria central
de la escuela histérico-cultural con importantes implicaciones teérico-metodolégicas para el estudio de las
determinaciones psicolégicas de la personalidad y de la motivacién. Para autores como V.V Davidov y
D.B Elkonin (1981) el problema de la diversidad del aprendizaje humano queda resuelto al considerar que
sus contenidos, procesos y condiciones dependeran de los tipos concretos de actividad en que esos

aprendizajes se realizan.

En especial, el aprendizaje escolar se produce a través de la actividad de estudio o actividad docente,
cuyo contenido son los conocimientos tedricos asimilados, que le permiten a nifios y nifias no tratar ya
con los objetos y fendbmenos de la realidad inmediata, sino con una representacion de ellos, mediados y
generalizados por su pensamiento, convirtiéndose en instrumentos para el dominio progresivo de nuevos
conocimientos, acciones, capacidades y nuevas necesidades para operar y transformar los objetos
reales. “Solo dentro de la actividad propiamente docente, los procesos de asimilacion, intervienen como

un objetivo directo y su tarea.” (Davidov, 1987a:13).

La realizacidon dinamica de la actividad docente a través del aprendizaje y bajo la influencia de la
interaccion con otras personas, conduce a cambios cualitativos sustanciales en la conciencia, en el
desarrollo intelectual y moral, asi como en la personalidad de los y las estudiantes. Tales cambios son
denominados neoformaciones psiquicas, término que explica la relacién entre el aprendizaje y el

desarrollo.

Los conocimientos tedricos, constituyendo el contenido de la actividad docente, son simultdneamente
la fuente y el objeto de las necesidades cognoscitivas. Con ello se da un paso importante en el
reconocimiento de la relacion entre la dinamica y el contenido de la motivacion en el aprendizaje, dentro
del marco mas general de la formacion y desarrollo de la personalidad en la actividad, a lo cual han
contribuido las ideas de L.S. Vigotsky, S.L. Rubinstein, A.N. Leontiev, L.l. Bozhovich, E.V Shorojova, V.G

Asieev, |.LA. Dzhidarian, L.I. Antsiferova, entre otros (Shorojova, 1980).

En las concepciones de la escuela histdrico-cultural no se puede comprender el proceso de formacién
de la actividad docente sin considerar la evolucion genética de la actividad humana y de las necesidades
y motivos que en ella se van engendrando. Ello es la base para explicar el desarrollo psiquico del nifio a
través de los diferentes periodos o etapas del desarrollo ontogenético en las condiciones de

determinados tipos de actividad consideradas rectoras o fundamentales.

La actividad docente fue precisamente considerada la actividad rectora de la etapa escolar. Ella
determina el curso y los logros del desarrollo motivacional en este periodo y sienta las bases para el
surgimiento de otros tipos y niveles de motivacion (Bozhovich, 1976, 1977; Shukina, 1978; Markova,
1987b). Aungue el concepto de actividad rectora ha sido sometido a criticas (Gonzalez Rey, 1995), la
periodizacion del desarrollo psiquico establecida a partir de él permitié trabajar con un criterio evolutivo

en la comprension de los mecanismos del desarrollo de la motivacion en el aprendizaje.
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Dentro de la estructura de la actividad docente, la motivacién es considerada como uno de sus
componentes, que puede transformarse a partir de sus relaciones dindmicas con otros componentes. Por
tanto: “... la motivacién no es solamente la premisa de la actividad docente, sino también su resultado, su
neoformacion: la formacién plena de la actividad docente conduce a cambios cualitativos también en la
esfera motivacional.” (Markova, 1987a:26). Asi se explica porqué la motivacion en esta concepcion es
considerada una variable del aprendizaje, que se forma y desarrolla en él y que también lo regula y

autorregula dentro de la actividad docente donde él se produce.

En la escuela histérico cultural la categoria interés cognoscitivo es ampliamente estudiada (Schukina,
1978; Danilov, 1978) desde varios puntos de vista: por su naturaleza psicolégica, como motivo de la
actividad docente, como estimulo al desarrollo de la personalidad y como procedimiento para la
activacion de la ensefianza. En todos los casos los intereses cognoscitivos fueron estudiados como parte

del problema de la relacion entre ensefianza, aprendizaje y desarrollo (Schikina, 1978).

El estudio del interés cognoscitivo revelé su complejidad funcional, en la cual se verifica la unidad
cognitivo-afectiva de la personalidad. Se esclarecid asi su relacidon con la actividad cognoscitiva, las
emociones y actos volitivos, al expresarse en esfuerzos para salvar obstaculos y dificultades en el
proceso de conocimiento del objeto. Por otra parte, “... gracias al interés cognoscitivo como motivo, la
actividad cognoscitiva adquiere un sentido personal, por lo que permite expresar los rasgos del caracter y
descubrir las posibilidades potenciales de la personalidad, ver en ellos las tendencias del desarrollo y
determinar, por tanto, el material de construccion y los medios necesarios para su educacion.” (Schukina,
1978:22)

Un aspecto en la comprension de funcionamiento y desarrollo motivacional en el aprendizaje que
gueda bien delineado en esta concepcion es el de la unidad de las motivaciones cognoscitivas y sociales,
como resultado de los experimentos de L.I.Bozhovich y sus colaboradores (Bozhovich y Blagonadiezhina,
1977). Para esta autora ambos tipos de motivos son indispensables para el aprendizaje y su éxito,
poseen determinadas caracteristicas en las diferentes etapas del desarrollo de la personalidad. Al
estudiar las leyes y condiciones que contribuyen a su modificacion, logré establecer que el desarrollo

ontogenético de los motivos en el aprendizaje escolar se debe a:
— Cambios de la situacion del nifio en el sistema de relaciones sociales.
— Cambios en los mecanismos psicologicos de su desarrollo.
— Cambios en el contenido, la dindmica y la estructura jerarquica motivacional de la personalidad.

Postuld ademéas que los cambios ontogenéticos en los motivos hacia el estudio se encuentran

necesidades cognoscitivas internas relacionadas con:
— Lanueva posicién social del escolar.

— Laposicién del nifio o nifia dentro del grupo de su misma edad.
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— Laposicién como futuro miembro de la sociedad.

Asi, el método genético, aplicado al problema de la motivacién en el aprendizaje le permitié concluir
que en la ontogenia la necesidad de nuevas impresiones se modifica en su contenido, dinamismo y
estructura, lo que permite integrar los motivos en que ella se expresa en formaciones motivacionales
(Bozhovich, 1976).

En este proceso, apunta la autora, interviene la conciencia, que permite que la necesidad impulse a
actuar, no directamente por ella misma, sino por contenidos elaborados conscientemente a través de
fines, objetivos planteados, adoptando propésitos y resoluciones. “En estos casos tenemos que ver, no
ya con las necesidades, sino con las nuevas formaciones funcionales, especie de unidad indisoluble de la

necesidad y la conciencia, del afecto y el intelecto.” (Bozhovich, 1977:48).

Las ideas de L.l. Bozhovich, independientemente de las criticas posibles, resultan de gran valor
tedrico y metodolégico para el estudio de la motivacién en el aprendizaje, ya que explican, a partir de las
relaciones entre lo social y lo individual, lo interno y lo externo, en la situacién social del desarrollo,
mecanismos de integracion de los diferentes tipos de necesidades y motivos que participan en la
regulacién y autorregulacién del aprendizaje. Sus ideas proponen una solucion dialéctica a las cuestiones
relacionadas con la unidad de los mecanismos de la dinamica y del contenido de la motivacién en el
aprendizaje al establecer criterios de integracion funcional y de desarrollo, desde un enfoque

personoldgico.

I.2.- Diversidad y complejidad de la motivacién en el aprendizaje
El andlisis realizado en el epigrafe anterior permite pasar a otro nivel de sistematizacion donde se
revela que en la regulacion motivacional del aprendizaje participan diferentes necesidades y motivos,

diferentes tanto por su contenido, como pos sus formas de expresion dinamica.

Sin embargo, la separacion de los mecanismos de la dindmica y contenido motivacional es una
limitacién que ha generado concepciones con un enfoque atomista y descriptivo, que no permite explicar
la diversidad y complejidad funcional de la motivacién en su determinacién contextual y socio-histérica a

partir de las relaciones entre lo social y lo individual, lo externo y lo interno en la personalidad.

En las concepciones conductistas y humanistas, los mecanismos dinamicos de la motivacion en el
aprendizaje se vinculan a estados del organismo, o se consideran inherentes a la naturaleza humana, por
lo que sus expresiones funcionales se manifiestan en la reduccion o aumento de tensién que genera el
desequilibrio del organismo con el medio o la fuerza impulsora que se activa desde la dindmica interna
del sujeto. Como ha sefialado M. Calvifio (1983) en esas concepciones centradas en los mecanismos
dinamicos, el caracter, la naturaleza y determinacién de la categoria motivo se puede resumir en dos

conceptos fundamentales: biologicismo y subjetivismo.

Dentro del subjetivismo se pueden reconocer dos niveles en el tratamiento de la motivacion: el nivel

de funciones aisladas y el nivel de la personalidad, dentro del cual se pueden reconocer los aportes de K.
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Lewin y sus seguidores, y de C. Rogers, quienes adoptaron una posicion de avanzada que aporté nuevos

elementos a las cuestiones relacionadas con la complejidad e integridad del funcionamiento motivacional.

En las concepciones de la psicologia cognitiva la motivacion para aprender es un concepto muy
dindmico. Por eso “... en las Ultimas décadas, al calor de los avances de la Psicologia Cognitiva, se han
elaborado posiciones mas complejas sobre la motivacion humana, basadas no sélo en distintos tipos de

motivos, sino también en cdmo funcionan estos Ultimos.” (Carretero, 1993:74)

En la escuela historico-cultural la situacién es diferente. Los estudios de la motivacion realizados
sobre el referente de la actividad de estudio o docente como potenciadora de necesidades e intereses
cognoscitivos, significan de hecho, un reconocimiento a la unidad de los mecanismos de dinamica y de

contenido, tanto en el funcionamiento, como en el desarrollo motivacional.

Sin embargo, la interpretacion mecanica del papel de la actividad con objetos (Fernandez Rey, 1995)
en el desarrollo acarre6 el problema de identificar o inferir el contenido de las necesidades y motivos del
contenido objetal de la actividad de estudio considerada rectora, o viceversa; inferir tipos de
comportamiento en la actividad de estudio, a partir de los tipos de motivos que la deben inducir,
diluyéndose el papel de los y las estudiantes y de sus estrategias de aprendizaje en el funcionamiento y
desarrollo motivacional.

Tal mecanicismo fracciona un tanto las relaciones funcionales de la motivacién con respecto a la
personalidad y vulnera, en algunos casos la unidad dialéctica entre lo interno y lo externo. Como ha
apuntado F. Gonzéalez Rey: “Lo social no es simplemente una influencia externa que incide sobre los
procesos de desarrollo, estos aparecen con la intervencién de lo social mediante la actividad y la
comunicacion (...) El poder movilizador, regulador de cualquier contenido social sobre el hombre, se da a
través de su personalidad.” (Génzalez Rey, 1985:26)

No obstante, esta concepcion ofrece un marco de analisis epistémico dialéctico que permite integrar
desde ella los aportes de las concepciones analizadas y delinear, entre las diferencias de posiciones, una
sintesis en la que se perfile la diversidad y complejidad de los mecanismos del funcionamiento y

desarrollo motivacional en el aprendizaje.

En la mayoria de estas teorias la motivacion para aprender se identifica como una disposicion o
variable del desempefio, manifestdndose una tendencia a clasificar basicamente las necesidades y
motivos que participan en el aprendizaje en dos clases 0 categorias, cominmente conocidas como
motivacion intrinseca y motivacion extrinseca. En la literatura proliferan variantes de este tipo de
clasificacion (Ausubel, Novak y Hanmesian, 1978; Fernandez, 1994; Gonzalez Serra, 1995; Good y
Brophy, 1996; Alonso y Montero, 1997; Pozo, 1998; Chibas, 2001) que tienen como base la descripcion
de distintas formas de manifestacién de las necesidades y motivos para aprender segiin ambos criterios

(anexo 1).
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Las referidas clasificaciones si bien logran discernir en el funcionamiento motivacional una gran
variedad de necesidades y motivos, no consiguen integrar la diversidad y complejidad de la motivacion en
el aprendizaje, lo que supone considerar una importante relacién desde el punto de vista funcional,
sefialada por J.l. Pozo (1998) y es que: “En todo caso si los méviles para intentar un aprendizaje pueden
ser inicialmente extrinsecos o intrinsecos, lo mas frecuente es que se produzca una mezcla o una

combinacion de ambos.” (Pozo, 1998:176)

Estas propuestas revelan distintas formas de separacion de lo afectivo y lo cognitivo en el
funcionamiento motivacional en el aprendizaje, lo que sélo permite espacio para elaborar una taxonomia
que, en la mayoria de los casos, también fracciona la dialéctica entro lo social y lo individual, lo interno y

lo externo.

El estudio de las motivaciones intrinsecas y extrinsecas debe conducir a investigar cémo se integran
ambos tipos en los sistemas y mecanismos mas generales de la personalidad (Chibas, 2001). Sin
embargo, el atomismo que prima en la mayoria de estas clasificaciones, no deja otro camino que hacer
una division tipologica que puede resultar artificial, es decir, descontextualizada de la naturaleza y el

funcionamiento psicolégico en las condiciones pedagogicas reales.

El mismo hecho de que en esas clasificaciones se reconozca que ambos tipos de motivos, extrinsecos
e intrinsecos y sus expresiones funcionales, participan o sean imprescindibles en el aprendizaje, es una
muestra de que estos se integran, a nivel de la personalidad en diferente medida, cuestién que no se

llega a explicar.

A ello se agrega que las clasificaciones se realizan desde criterios diferentes, en dependencia de cada
autor: en unos casos el criterio es la naturaleza, caracter y contenido de la actividad, en otros son los
procesos, acciones o tareas en que transcurre el aprendizaje, y en otros, son los resultados o metas. En
casi todas estas clasificaciones la funcién reguladora y autorreguladora de la personalidad del sujeto

queda practicamente fuera de andlisis.

Ser consecuentes con la dialéctica materialista, supone considerar que la caracterizacion de la
motivacion en el aprendizaje no debiera centrarse sélo en clasificaciones de esta naturaleza ya que, de
alguna manera, dado el origen histdrico-social y el caracter activo y consciente de la motivacion humana,
su dindmica de formacion, desarrollo y funcionamiento se mueve de lo interpsicologico a lo
intrapsicologico, haciendo de ella una realidad psiquica diversa y compleja en la que inexorablemente se

da la unidad de lo social-individual, lo interno-externo, de su contenido y su dinamica funcional.

Esta dialéctica se representa cuando se reconoce que “... la polaridad extrinseco-intrinseco debe
entenderse como un continuo, de modo que generar un deseo por aprender es de algin modo hacer que
el aprendiz vaya interiorizando (o atribuyéndose a si mismo) motivos que inicialmente percibia fuera.”

(Pozo; 1998:177)
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Superar estas posiciones significa, mas que clasificar, caracterizar el funcionamiento y desarrollo de la
motivacion en el aprendizaje a partir de criterios de unidad funcional, tomando en consideraciéon las
relaciones entre sus mecanismos de contenido y dinamica. En la caracterizacion de la diversidad y
complejidad de la motivacion en el aprendizaje se haria referencia a sus funciones y mecanismos
reguladores y autorreguladores como componentes de su configuracion individual, nivel en el cual
guedaria sin sentido el término “desmotivacion” en el aprendizaje. Lo mas apropiado seria determinar
criterios para diagnosticar los mecanismos de regulacién motivacional, sus niveles de integracion
funcional en los y las estudiantes y la efectividad del funcionamiento de esa motivacion cuando se trate

de uno u otro tipo de aprendizaje.

La distincidn entre motivacién intrinseca y extrinseca trae aparejado otro problema de orden funcional,
que es el relativo al de su eficiencia, o cuél de ellas garantiza mayores niveles de calidad y eficacia al
proceso de aprendizaje. Por razones obvias a las motivaciones intrinsecas les ha sido ampliamente

reconocida su efectividad funcional en el &mbito psicolégico y pedagdégico.

Como ha estudiado M. Fernandez (1994) este es el tipo de motivacion pedagdgicamente mas
deseable; se trata, segun él, de la motivacion por el contenido terminal del aprendizaje, “... es el tipo mas
potente, es mas rentable, produce mas aprendizaje (dimensidn cuantitativa del contenido), mas duradero
(dimensién temporal), de mayor calidad interna (estructuracién de relaciones conceptuales de mas alto

nivel) y externa (mas transferible a situaciones inéditas).” (Fernandez, 1994:277).

J.I Pozo (1998) es del criterio de que: “Cuando lo que mueve el aprendizaje es el deseo de aprender,
sus efectos sobre los resultados obtenidos pueden ser mas solidos y constantes que cuando el
aprendizaje esta movido por motivos mas externos.” (Pozo, 1998:176). Para este autor, el deseo de
aprender asociado a motivos intrinsecos es tipico del aprendizaje constructivo, dirigido a la busqueda de

significado y sentido a lo que hacemos.

Ausubel, Novak y Hanmesian (1978) llaman la atencion sobre la tendencia a recalcar mas el poder
motivacional de causas intrinsecas en el aprendizaje que ha prevalecido en los Ultimos afios. Refieren
una serie de estudios acerca de diferentes tipos de “pulsiones primarias” que a diferencia de otros tipos,

gquedan satisfechas (para ellos, reducidas) por el simple hecho de aprender.

Para ellos los motivos intrinsecos, con el avance de la edad, tienden a dominar la motivacién para el
aprendizaje, y en sus trabajos, donde desarrollan la concepcion de aprendizaje significativo consignan
gue: “Al nivel humano la pulsién cognoscitiva (el deseo de tener conocimientos como fin en si mismo) es
mas importante en el aprendizaje significativo que en el repetitivo o instrumental y, por lo menos
particularmente, es la clase de motivacion mas importante en el salén de clases. Esto se debe a su
potencia inherente y a que el aprendizaje significativo, a diferencia de otras clases de aprendizaje
humano, proporciona automaticamente su propia recompensa. Esto es, como en el caso de todos los
motivos intrinsecos, la recompensa que satisface la pulsion esta en la tarea misma.” (Ausubel, Novak y
Hanmesian, 1978:349).
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L.I.Bozhovich (1976, 1977) pudo comprobar la evolucion de las necesidades cognoscitivas en su
relacién y expresion en motivos sociales que hacen mas efectiva la participaciéon del sujeto en los

procesos de apropiacion y objetivizacion social.

D. Gonzélez Serra (1995) subraya el valor desarrollador de la motivacion intrinseca y su relacion con
motivos socialmente valiosos cuando escribe: “... promueven una maotivacion autbnoma hacia el estudio,
asi como la elaboracion personal de aspiraciones hacia el aprendizaje, la vida profesional, laboral futura;
tienen una importancia fundamental en el logro de una motivacion persistente y en desarrollo que
conduce a la calidad del estudio, a la formacién de una personalidad capaz y bien orientada moralmente.”
(Gonzalez Serra, 1995:169)

G. Arias (1975, 1986) en su analisis multivariable de la motivacion para el estudio en escolares
cubanos, define y constata empiricamente la existencia de lo que llamé motivacién adecuada para el
estudio, entendiendo por esta “... la interrelacion de motivos cognoscitivos que expresan la esencia

misma de la actividad y los motivos socialmente valiosos, con ella relacionados.” (Arias, 1986:7-8)

V. Gonzalez Maura, (1989, 1994) también reconoce la importancia de las denominadas motivaciones
intrinsecas de la actividad de estudio, como motivos inherentes a su propia esencia. De hecho, para esta
autora, el
interés cognoscitivo constituye un nivel donde se integra la motivacion profesional como formacién
psiquica relacionada con el conocimiento del contenido de la profesién y que despliega su potencial

regulador en el momento de la seleccién y las primeras etapas del aprendizaje profesional.

Siguiendo la loégica propuesta por esta autora (1989, 1994) para la investigacién de la motivacion de la
personalidad en sus formas mas complejas de expresion puede reconocerse, mas alla de la clasificacién
de motivacion intrinseca e intrinseca, la existencia de formaciones motivacionales especificas y
generales, que expresan en su integridad la orientacion motivacional esencial de la personalidad hacia el

contenido de las acciones y tareas del aprendizaje.

Estas formaciones motivacionales operan, en su integridad, en la determinacion y expresion tanto del
contenido como de la dinamica motivacional movilizadora, direccionadora y sostenedora de los procesos
implicados en el aprendizaje, haciendo de la motivacién un sistema complejo de relaciones entre sus

mecanismos orientacionales, afectivos, proyectivos y conscientes.

Visto asi, la cuestion de la eficiencia del funcionamiento motivacional en el aprendizaje no radicaria
sé6lo en su calidad energética, ni en el tipo de motivo que predomine, sino en las diferentes formas en que
la motivacion integra funcionalmente los diversos tipos de contenido motivacional de la personalidad que
participan en la regulacion y autorregulacion del aprendizaje. El nivel de efectividad motivacional para
propiciar aprendizajes efectivos depende de que en la estructuracién de las necesidades y motivos

predominen, por su jerarquia funcional, aquellas formas de su expresion orientadas al contenido, las
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acciones y tareas de aprender, que hagan los y las estudiantes tenga una implicacion personal en la

configuracién motivacional de su aprendizaje.

El analisis de las concepciones de la escuela histérico-cultural permite comprender que la diversidad
y complejidad de la motivacion en el aprendizaje se expresa también en que el propio aprendizaje, dado
su caracter y funcién en el desarrollo, es indispensable para propiciar cambios en el contenido y la
dinamica funcional de la motivacion de los y las estudiantes. Con ello se establece una relacion

significativa entre los mecanismos del funcionamiento y del desarrollo motivacional en el aprendizaje.

Tales mecanismos, entendidos como tipos de relaciones que se establecen entre contenidos
psicoldgicos implicados en la ejecucién y en el perfeccionamiento de las funciones reguladoras y
autorreguladoras predominantemente inductoras del aprendizaje, pueden sintetizarse como sigue (anexo
2):

— El planteamiento de objetivos y metas de aprendizaje que funcionan como motivos en la

satisfaccion de necesidades e intereses de distinto tipo de contenido.

— Laimplicacion del sujeto en la consecucion de sus objetivos y metas a partir de su autovaloracion

y las atribuciones y expectativas de éxito y fracaso en el aprendizaje.

— La diversidad de la expresion emocional, valorativa y de sentido de las necesidades y motivos

vinculadas al aprendizaje.

Siguiendo el modelo tedrico acerca del desarrollo psicolégico que ofrece la escuela histérico-cultural,
en Cuba se han realizado algunos estudios acerca de la motivacion en el aprendizaje escolarizado (Arias,
1986; Mitjans, 1987; Segarte y otros, 1990; Gonzalez Serra, 1995; Castellanos, 1999; CEE, 2000;
Castellanos y otros, 2002).

A través de estos estudios se revela una tendencia inicial a considerar el funcionamiento de la
motivacion a partir del contenido de la actividad de estudio, desde una perspectiva mas bien descriptiva,
atomistica. Sin embargo, también se observa una evoluciéon del punto de vista de analisis hacia un
enfoque mas explicativo e integrador, que apunta a establecer la unidad del contenido y la dinamica,
considerando otras formas de manifestacion intrapsiquica de la determinacién y expresién funcional de la

motivacion en el aprendizaje.

G. Arias (1986) relaciona el nivel de adecuacion de la estructura motivacional hacia la actividad de
estudio con una historia docente de éxitos, con mejores valoraciones personales y sociales, con la
intensificacion de la actividad cognoscitiva y un mayor nimero de vivencias positivas. Constato la
existencia de niveles de desarrollo de la esfera motivacional, segun el nivel de interrelacion de los
diferentes motivos, lo que le permitié concluir que: “Una estructura motivacional adecuada con relacién a
la actividad de estudio no se determina sélo por el predominio de motivos intrinsecos (...) ellos deben

combinarse con una orientacion socialmente valiosa.” (Arias, 1986:25)
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En una investigacion dirigida por A. Mitjans (1987) acerca de la motivacién hacia el estudio en
estudiantes de la educacién superior, se partié del patrén clasificatorio de los motivos en intrinsecos y
extrinsecos. Desde los primeros resultados se pudo constatar que si bien los motivos intrinsecos son
realmente efectivos, “... otros tipos de motivos, en funciéon de su lugar en la jerarquia motivacional del
sujeto y su vinculo con otras formaciones motivacionales complejas, orientan y dinamizan la accién del
sujeto...” (Mitjans, 1987:248) Otras investigaciones del mismo corte, realizadas por A.L Segarte, y

colaboradores (1990) obtuvieron los mismos resultados.

A partir de estas evidencias A. Mitjans (1987) se interes6 mas que en estudiar los sujetos con
intenciones desarrolladas que se orientaban por motivos intrinsecos, por encontrar en la estructura de la
esfera motivacional del sujeto como se insertan motivos que sin ser intrinsecos, resultan fuertemente
efectivos, orientando con fuerza la conducta, con ello dirigié el analisis a los mecanismos psicolégicos

que dinamizan la actividad de estudio.

Una de las conclusiones mas significativas a que llega esta autora es que: “El desarrollo de la
psicologia en nuestro pais, ha permitido pasar de una etapa descriptiva, clasificatoria de la motivacion, al
estudio de una etapa caracterizada por el intento de basqueda de regularidades funcionales de la esfera
motivacional, que nos permitan explicar las distintas formas y niveles en que los jovenes se orientan al

estudio, asi como la efectividad de los mismos.” (Mitjans, 1987:252).

En las dltimas décadas ha cobrado fuerza en nuestro pais la investigaciéon de la motivacién en
diferentes contextos, orientada al estudio de las unidades y formaciones psicoldgicas de la personalidad
gue integran la diversidad de contenidos que participan en la regulacion y autorregulacion del
comportamiento (Gonzéalez Rey, 1983a, 1983b, 1985, 1989, 1995, 1997; Mitjans, 1987, 1995; Gonzdalez y
Mitjans, 1999; Gonzalez Maura, 1989, 1994; Brito, 1989; Brito y Pérez, 1992; Rodriguez y Bermudez,
1996, 1999, 2001). Las unidades y formaciones psicoldgicas estudiadas (anexo 2) son categorias que
expresan regularidades del funcionamiento y desarrollo motivacional y proporcionan un enfoque

personoldgico a su estudio.

A través de la generalizacion del funcionamiento motivacional-afectivo al nivel personolégico
contenida en estas unidades y formaciones se puede observar el perfil de los mecanismos del
funcionamiento y desarrollo de la motivacion que fueron sintetizados como resultado del analisis de las
concepciones psicoldgicas del aprendizaje (anexo 2). Ello es un referente para establecer regularidades
en la determinacion de los mecanismos que expresan la complejidad estructural y la diversidad funcional

de la motivacién en el aprendizaje.

[.3.- La estimulacién motivacional en las concepciones pedagogicas; implicaciones de las
concepciones psicoldgicas del aprendizaje

Con la intencién de revelar los fundamentos pedagdgicos de la estimulacion motivacional, desde las
propias concepciones pedagdgicas, se analizaron algunas de las tendencias contemporaneas mas

relevantes, porque en ellas se integran concepciones mas o menos sistematizadas que constituyen
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alternativas de organizacién del proceso de ensefanza-aprendizaje o modelos educativos escolares
(CEPES, 1996; Chavez, 1999). De otro modo, la infinidad de corrientes pedagogicas de la
contemporaneidad hace practicamente imposible su andlisis exhaustivo, “... es un espacio de analisis tan
complejo y brumoso, que el interés mayor estaria, entonces, en conocer, ¢por donde se escuchan doblar

las campanas?” (Chavez, 1999).

El andlisis confirma que este término no es de uso comin en el &mbito pedagogico y que lo que se ha
denominado como tal en esta investigacion, no esta representado en una concepcién explicita dentro de
los enfoques y proyecciones de las tendencias estudiadas.

Ello puede interpretarse considerando, por un lado, la hegemonia de la psicologia conductista y del
cognitivismo, que “... encierra un reduccionismo de la complejidad del papel y de la funcion de la escuela
- como institucion - y de la ensefianza, como proceso socializador, al circunscribirlo al desarrollo de los
aprendizajes y a la organizacion de una determinada secuencia de contenidos.” (Chavez, 1999). Por otro
lado, lo que se ha denominado como estimulacion motivacional, se ha hecho corresponder, casi
exclusivamente, con el objeto didactico.

Sin embargo, como en el surgimiento de las diferentes concepciones pedagdgicas han influido
factores derivados de los cambios sociales y de los fundamentos filoséficos que las sustentan (Valera,
1998), en ellas se revelan criterios implicitos acerca de la estimulacién motivacional que son mas o
menos evidentes en dependencia de las aspiraciones socio-educativas que se concretan en las teorias y
modelos educativos.

Esas aspiraciones educativas se mueven entre preparar al alumno para reproducir valores
predominantes, pasando por lograr su participacién mas comprometida en el sistema imperante, hasta
oponerse a ello desde posiciones criticas y acciones transformadoras. En cada caso se concreta el ideal
de ciudadano a formar, por lo que cambia la concepcion del alumno y la forma de tomar en cuenta o no
sus necesidades, intereses y estados de satisfaccién personal.

Es en las tendencias marcadas por la Escuela Nueva, la Pedagogia autogestionaria, la Pedagogia no
directiva, el Enfoque Histérico-Cultural (CEPES, 1996), y en la Psicologizacién del proceso educativo y la
Globalizacion del aprendizaje (Chavez, 1999), donde mejor se atisba un modo de concebir la
estimulacién motivacional que, en esencia, se reduce a fundamentar la ensefianza a partir de las
necesidades e intereses de los educandos como forma de movilizar y facilitar su actividad, y lograr su
participacion en el proceso en funciébn de mejorar el aprendizaje. Bajo este criterio se proyectan
actividades, sistemas de acciones o estrategias, segun los temas y contenidos decididos por los y las

estudiantes.

Este reduccionismo, tiene sus causas en la relacion que existe entre la separacion de lo instructivo y
lo educativo (y del papel formativo que se le asigna a cada uno de ellos por separado), la sisteméatica
aplicacion de las teorias psicologicas del aprendizaje como fundamento de la direccion de la actividad
cognoscitiva, y la consecuente separacion de lo cognitivo y lo afectivo que la psicologia aplicada a la

educacion introdujo en las concepciones pedagoégicas.
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Determinadas caracteristicas de la Tecnologia Educativa han hecho pensar en su efecto inmediato en
la mejora de la motivacién, pero faltan evidencias en cuanto al logro de los beneficios que se le atribuye
(Chavez, 1999).

El desarrollo de la psicologia es uno de los factores que determinan en la contemporaneidad el
surgimiento de diversas corrientes pedagogicas. Se confirma que la psicologia pedagdgica contintda
siendo el fundamento tedrico por excelencia de la pedagogia (Valera, 1998; Chavez 1999), al brindar
diversos modelos para la estructuracion de sistemas de influencias pedagdgicas. “Asi, las dimensiones y
direcciones del acto educativo cobran vida en la urdimbre psicolégica en que se asientan y se orientan.”
(Valera, 1998:217)

El andlisis de las concepciones psicologicas del aprendizaje muestra no soélo la diversidad de
posiciones respecto a la determinacion de los mecanismos de funcionamiento y desarrollo de la
motivacion, sino también, como se vera a continuacion, la diversidad de implicaciones pedagdégicas que

sus posiciones pueden tener para la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Concepciones conductistas
Desde la interpretacion conductista clasica, los mecanismos de estimulacion motivacional, que serian
las recompensas y castigos pueden resultar poco eficientes, al estar a merced de los cambios
ambientales, no controlables por el propio sujeto, quien no parece poder controlar tampoco los efectos
adversos para su propio desarrollo. Estos mecanismos tampoco garantizan una expectativa de la
motivacion a largo plazo dado el caracter extrinseco de su determinacion, lo que imprimiria un enfoque
superficial al aprendizaje y sus resultados, en términos de implicacion personal, autorregulacion y

autodeterminacion.

Independientemente de que se acepte hoy dia, que determinados tipos elementales de aprendizaje
ocurren segun fue descrito por diferentes representantes ortodoxos de esta corriente, esta claro que el
conductismo clasico no es una opcién pedagdgica viable para la estimulacién motivacional desarrolladora
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, segun se demuestra en el analisis de la Pedagogia tradicional y
la Tecnologia Educativa (CEPES, 1996; Chavez, 1999).

Las posiciones neoconductistas son mas prometedoras al incluir los objetivos como variables de la

motivacion. En este caso, la estimulacion motivacional supone:

— Lograr que los y las estudiantes elaboren objetivos que sean préximos (corto o mediano plazo),
especificos (se obtienen en tareas especificas) y desafiantes (dificultad intermedia, pero

alcanzables), y se comprometan a alcanzarlos.
— Dosificar las tareas de aprendizaje para concretar en ellas el logro de objetivos.

— Programar la ayuda para aprender a evaluar el desempefio y a reforzarse a si mismo por el éxito.

Concepciones cognitivas
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La diversidad de concepciones dentro del movimiento de la psicologia cognitiva amplia el margen de

sus implicaciones pedagdgicas vinculadas a la estimulacion motivacional. Esta puede inferirse del papel y

lugar de las motivaciones en los estilos cognitivos y de las estrategias de aprendizaje, que incluyen

recursos auxiliares y de apoyo relacionados con la motivacién para aprender como una de sus variables.

Una sintesis muestra que la estimulacion motivacional supone, desde esta perspectiva:

Maximar el desarrollo de la motivacion de logro relacionada con objetivos de aprendizaje y

dominio y minimizar el temor al fracaso.

Ofrecer incentivos que faciliten el establecimiento de relaciones entre la inversién del esfuerzo

propio y el desempefio exitoso.

Estructurar tareas de dificultad apropiada y ensefar las ventajas de asumir riesgos en la

ejecucién de tareas de mayor nivel de dificultad, variandolo a nivel grupal e individual.

Capacitar para mejorar el conocimiento de si mismo en los y las estudiantes, ayudandoles a

identificar problemas reales que impiden el éxito.

Mejorar los patrones atribucionales de fracaso, entrenando a los y las estudiantes para hacer

atribuciones a causas internas y controlables.
Considerar siempre el nivel de desarrollo y su diversidad en los y las estudiantes.
Contribuir a conservar las motivaciones intrinsecas.

Si es inevitable el uso de recompensas extrinsecas, hacerlas relacionar con objetivos propios

enfatizando el esfuerzo y el resultado intrinseco que ellas representan.

Usar diferentes tipos de retroalimentacién a través de la creacion de un ambiente motivador
caracterizado por el uso de variedad de métodos y tareas de aprendizaje, la atencion a la
diversidad de necesidades y objetivos de aprendizaje, la comunicacion fluida, el apoyo al
desempefio en lugar de la comparacion publica y la competitividad, la orientacion de objetivos y
estrategias de aprendizaje, manejo de las circunstancias en que se da ayuda y apoyo para

facilitar la autonomia creciente.

Propiciar el aprendizaje autorregulado, integrando la implicacién intelectual y afectiva.

J. Brophy (Good y Brophy, 1996), al revisar la literatura sobre motivacion en el aprendizaje dentro del

Modelo Expectativa x Valor, utilizé el término “estimular la motivacion a aprender” para sugerir una serie

de acciones relacionadas con la induccién de expectativas (anexo 3).

Respecto al término estimulacion motivacional, J. Alonso e |. Montero (1997) sugieren no tanto

esperar a que los alumnos se motiven, como incorporar a los objetivos educativos la transmision de

determinadas formas de estar motivado, para lo cuél es necesario plantearse previamente el qué vy el

cdémo de esta incorporacion. El qué se refiere al desarrollo de patrones relacionados con el incremento de
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la propia competencia y la experiencia de autonomia y responsabilidad personal y a la percepcién de la

interdependencia positiva de las metas.

Para el como proponen dos lineas de actuacion complementarias; una que implica la labor de la

escuela y otra ligada, fundamentalmente a la labor que en el aula desarrolla el profesor cuyas

implicaciones para la estimulacion motivacional se pueden traducir en:

Organizar la actividad en grupo.

Dar el maximo de opciones posibles para facilitar la experiencia de autonomia.

Organizar los mensajes a dar antes, durante y después de las tareas.

Organizar las evaluaciones.

Facilitar el desarrollo de la capacidad de autorregulacién mediante la ensefianza explicita de los

procesos de pensamiento relevantes.

Concepciones humanistas

Las implicaciones de las concepciones humanistas se concretan en la tendencia pedagégica no

directiva, que surge en franca oposicion a la pedagogia tradicional, sobre todo a partir de los trabajos de

C. Rogers (CEPES, 1996). En ellas la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje

supone:

La funcién no directiva de profesores y profesoras sobre la base de cualidades facilitadoras como

la aceptacion, la empatia y la asertividad.

La estimulacién motivacional centrada en las necesidades, las tendencias actualizantes y la

capacidad de autodeterminacion de los y las estudiantes.

El principio de la individualizacién o enfoque personalista, que destaca el aspecto subjetivo y sus

relaciones.

La vision optimista de las potencialidades de los y las estudiantes para motivarse.

Las teorias de las necesidades de Murray y Maslow suponen, esencialmente, para la estimulacion

motivacional:

Tomar en cuenta y satisfacer la variedad y variabilidad de las necesidades de los y las

estudiantes en el aula, utilizando incentivos variados.

Ayudar a satisfacer necesidades fisiol6gicas y primarias como paso previo para la satisfaccion de

necesidades superiores de aprendizaje y crecimiento.

Escuela histérico-cultural

La escuela historico-cultural, muy conocida en el ambito pedagogico cubano; constituye el principal

referente para la practica y la construccién tedrica de las ciencias pedagdgicas después del triunfo de la
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Revolucién. Desde sus postulados se hace “... la valoracién critica de las diferentes corrientes de la
psicologia contemporanea y su modo de interaccién o integracion con la pedagogia.” (Lépez y otros,
2002:51).

Hoy, teniendo en cuenta su enfoque epistemoldgico, se le considera una corriente muy promisoria,
aunque inacabada, sobre todo en el campo de la pedagogia. “El enfoque historico-cultural de la
psicologia pedagdgica ofrece una profunda explicacion acerca de las grandes posibilidades de la
educabilidad del hombre, constituyéndose asi una teoria del desarrollo psiquico, intimamente relacionada
con el proceso educativo, y que se puede calificar como de optimista y responsable.” (Lépez y otros,
2002:51).

Aunque no se estructura en una concepcion, en este enfoque es donde mejor se hace explicita la
estimulacién motivacional, ya que por definicion el proceso de ensefianza-aprendizaje “... es el medio
fundamental para la creacion de intereses cognoscitivos en los alumnos (...) para despertar su curiosidad
y entusiasmo por la investigacién y el estudio continuo.” (L6pez , 1995:6). “Por consiguiente es necesario
orientar la ensefianza (...) hacia la explicacién a los nifios del sentido personal del propio estudio, hacia el

desarrollo de la actitud adecuada de los nifios ante el estudio y su motivacion.” (Davidov; 1987a:11).

“El estimulo de la actividad intelectual hara que se fortalezca y desarrolle el deseo de estudiar y el
ansia de saber, pero esto descansa en que el maestro dirija la actividad de los alumnos de modo tal que
propicie la formacién de la seguridad en sus posibilidades y que los ayude a acumular vivencias de
éxito...” (Lépez, Corrales y Pérez, s/a:47). En este sentido puede interpretarse que la ensefianza

conduce, estimula el desarrollo de la motivacion en el aprendizaje, va delante, lo guia.

El principio de la relacion entre educacion y desarrollo, al representar relaciones dialécticas esenciales
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, esclarece que en la actividad docente, la ensefianza que guia y
estimula el desarrollo motivacional debe tomar en cuenta los mecanismos del funcionamiento y los
niveles de desarrollo actuales y potenciales de la motivacion de los y las estudiantes. Sélo asi puede

conducirlos hacia niveles superiores de desarrollo en su funcionamiento motivacional.

No todas las formas de estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje pueden ser
igualmente efectivas, ello dependeria de que se tomen en cuenta las regularidades del funcionamiento y
desarrollo motivacional. Implica que para conocer los mecanismos y regularidades del desarrollo

motivacional se hace necesaria su caracterizacion a partir de un sistema de diagndstico.

Asi, en la estimulacién motivacional adquiere sentido “... estudiar al alumno como sujeto de la esfera
motivacional: en este caso él sabe analizar la motivacion de su conducta, ver en ella los distintos
componentes (...) valorarlos y transformarlos, es decir, plantearse objetivos y relacionarlos con los
motivos, etc.” (Markova, 1987a:25). De ahi la importancia del desarrollo de las habilidades para pasar del

planteamiento y ejecucion de la accion docente a su control y autovaloracion.
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Para L.I Bozhovich (1977), los objetivos externos pueden estimular la actividad del individuo
Unicamente si responden a una necesidad que él ya tiene, o si son capaces de estimular aquellas ya
satisfechas en su experiencia anterior. Esta modificacion de los objetivos es un indice del desarrollo

motivacional y es posible sobre la base del desarrollo de las propias necesidades, lo que se logra por:

La posibilidad del nifio de responder a las exigencias que se le plantean.
— Laposibilidad de asimilar los elementos ya hechos de la cultura.

— La evolucidon de cada necesidad, de sus formas mas elementales hasta las mas complejas y

variadas.

— La evolucion de la estructura de las motivaciones por medio de las relaciones reciprocas entre

necesidades y motivos, lo cual es inagotable.

El desarrollo de intereses cognoscitivos, como motivos y medios para ensefiar y aprender puede ser

favorecido dentro de una serie de condiciones (Schukina, 1978):
— Lacreacién de una situacion emocional en la ensefianza.
—  El estimulo a la actividad intelectual.
—  El estimulo al esfuerzo volitivo.

— Laforma de organizar las lecciones.

El papel del maestro.

Para M.A Danilov (1978) “Todo cuanto incite al escolar a estudiar se llama estimulo del estudio.”
(Danilov, 1978:90). El estimulo del estudio esta determinado por motivos diversos, por lo que es inestable
y diverso. Por eso para encauzar los estimulantes del estudio supone de manera imprescindible

comprender su naturaleza.

Al sefalar que: “El sentido y el propésito de la estimulacion de los escolares al estudio consiste en
alentar la curiosidad, en «traducirla» en un afan consciente de estudiar sistematicamente las bases de las
ciencias y de aplicar los conocimientos asimilados en la vida y en la actividad préactica.” (Danilov,
1978:92), indica que la estimulacion actia a través del nivel interno, subjetivo, constituyendo asi una

faceta del proceso didactico y de cada uno de sus eslabones.

Para este autor la esencia de la estimulacion consiste en crear las premisas para que los alumnos
interpreten el sentido del estudio, agudizando la contradiccion entre lo viejo y lo nuevo, de manera que se

garantice la comprension, la accesibilidad y la I6gica de la ensefianza, dentro de su mente.

Entre los procedimientos y medios de estimulacion mas usados por los maestros y maestras, M.A
Danilov analiza la creacién de un ambiente sano, la diestra direccion del profesor, la logica entre el

proceso didactico y el estimulo de estudio, el elogio, la indicacion y el orden para realizar el trabajo que
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muestran qué hay que hacer, para qué y como. Estos factores adquieren maxima eficiencia cuando se

establece entre ellos un vinculo de influencia reciproca.

Para Yu.K. Babanski (1982) la “estimulacién y la motivacién” es un principio de la ensefianza que esta
estrechamente ligado al caracter consciente, activo e independiente de los alumnos en el proceso de
ensefianza, pues la conjugacion en él de necesidades y motivos cognoscitivos y sociales es una

condicién principal para el aprendizaje.

Al concebir el principio del control operativo y del autocontrol de la ensefianza, Yu.K Babanski declara
su funcién estimuladora; “... fundamentalmente, mediante varios procedimientos: incentivo, reprobacion y
refuerzo, funcién educativa que conduce a la formacién en los alumnos de una disciplina consciente,
sentido del deber, responsabilidad, asi como rasgos volitivos relacionados con la habilidad para vencer
las dificultades en el aprendizaje.” (Babanski, 1982:43). La estimulacién motivacional a través del control
supone su optimizacion en funcion de crear una atmésfera psicoldgica favorable que elimine sentimientos

de miedo, tensién emocional e inhibicién en la actividad mental y volitiva.

Segun Babanski, los métodos, como elementos de ensefianza, contienen formas de estimulaciéon
motivacional dirigidas a desarrollar motivaciones internas para el aprendizaje, la actitud positiva ante el
estudio, la formacion y la autoformacién de intereses cognoscitivos y del deber, y la responsabilidad en el

aprendizaje.

En el andlisis de la actitud negativa hacia el estudio como un componente de “las posibilidades
docentes reales de la personalidad”, este autor descubri6 que sus causas estaban escondidas en la
decepcion prolongada por no obtener éxitos en los estudios, lo cual provoca en los alumnos falta de
confianza en sus fuerzas, conduce a la pérdida del interés y a la eliminacion de los esfuerzos para
superar las dificultades en el estudio y en la disciplina. En sus experimentos, las medidas de optimizacién

del proceso de ensefianza para la formacién de motivaciones positivas se centran en tres vias:
- Laformacién de una atmésfera psicoldgica agradable en las relaciones interpersonales.
— Laformacién del interés por el conocimiento y de la evaluacién hacia el estudio.

— La formacién de la conviccién de la necesidad de estudiar, de comprender su importancia

individual y social, del sentido del deber, de la responsabilidad, de la disciplina consciente.

El principio de la relacion entre ensefianza y desarrollo tiene otras implicaciones para la estimulacién
motivacional especificamente en el campo didactico, a través de las leyes, los principios y las funciones
didacticas. En este campo se pueden identificar dos lineas de estudio vinculadas a la estimulacion

motivacional y relacionadas entre si:

1.- Considerando la esencia y la légica del proceso de ensefianza-aprendizaje, a través de sus

eslabones.

2.- Considerando la direccidn de la actividad cognoscitiva.
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Dentro de la primera linea (Klingberg, 1978; Danilov y Skatkin, 1978; Majmutov, 1983; ICCP, 1984;
Labarrere y Valdivia, 1988), la estimulacién motivacional se concentra en la activacién, descubrimiento y
agudizacion de la principal contradiccion del proceso de ensefianza-aprendizaje: la que se establece
entre las tareas que se le plantean al alumno en el curso de la ensefianza y el nivel de desarrollo para
realizarlas con éxito. “La determinacion del nivel y caracter de la dificultad constituye aqui el elemento
béasico para crear las fuerzas movilizadoras en el aprendizaje.” (Labarrere y Valdivia, 1988:27).

Sin embargo, la contradiccion y la dificultad que ella engendra s6lo actian como fuerzas motrices si
son comprendidas, si tienen sentido y son accesibles al alumno en dependencia de su desarrollo y si

responden a la légica de la ensefianza.

De este modo el primer eslabén del proceso, denominado planteamiento del problema y toma de
conciencia de las tareas cognoscitivas, con el que se corresponden las funciones didacticas de
orientacién hacia el objetivo y motivacion propiamente dicha, constituye un importante momento de
estimulacién motivacional, ya que en él se trata de provocar la necesidad interna del nuevo conocimiento,

de la busqueda independiente de una solucion, a través de una situacion problémica.

En la didactica de la ensefianza problémica, la motivacion del alumno adquiere una importancia
fundamental. “Sin el deseo de hacer algo, sin los motivos internos, el pensamiento del ser humano no
puede activarse, incluso en presencia de una situacion problémica” (Majmutov, 1983:94). La propia
situacién problémica de por si crea una determinada disposicion emocional, pero los maestros deben
hallar procedimientos para intensificar los motivos de aprendizaje. Los dos modos mas eficaces de
hacerlo, segun M.l Majmutov, son la influencia sobre las emociones y los sentimientos del alumno y la
revelacion del significado vital (practico) del problema. “Aqui el despertar del interés cognoscitivo puede
ser previo o simultdneo con respecto a la creacion de la situacién, o que los dos modos sefialados sirvan

para crear situaciones problémicas.” (Majmutov, 1983:183)

La estimulaciéon motivacional también puede inferirse del eslabén denominado comprobacién y control
de los conocimientos y habilidades, que cumple funciones de retroalimentacién de los logros e
insuficiencias del proceso de ensefianza-aprendizaje y que tiene una funcién educativa especial al
brindar la posibilidad a los y las estudiantes de autoanalizar y de autoevaluar su actividad y su conducta.
Se ha demostrado que cuando las acciones de autocontrol y autoevaluacién se convierten en
habilidades, los y las estudiantes, tienen un comportamiento mas reflexivo y autorregulado, con mayores

implicaciones en la metacognicién y en la motivacion (Rico, 1990, 1996).

La segunda linea, relacionada con la direccion de la actividad cognoscitiva, se sustenta basicamente
en la teoria de la formacion de las acciones mentales de P.Ya Galperin y N.F. Talizina, quienes
consideran que la actividad cognoscitiva transcurre a través de acciones; la accién es su eslabén central
y consta de tres partes: orientacidn, ejecucién y control, reproduciendo los componentes estructurales y

funcionales de cualquier actividad humana.
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En la direccién de la actividad cognoscitiva la estimulacién motivacional esta implicita ya que “... en el
hecho de conocer, en la realizaciéon de la actividad cognoscitiva, se requiere considerar no sélo los
componentes intelectuales, sino también los motivacionales, volitivos y emocionales. Estos distintos
componentes se ponen mas de relieve si se trata de una actividad cognoscitiva estructurada, organizada
y conscientemente dirigida a un fin determinado” (L6pez, 1995:9).

“La organizacion de la actividad cognoscitiva por el maestro o maestra, supone determinar en cada
fase 0 momento, qué acciones deberan ser realizadas por los escolares y por ellos mismos en funcion de
su direccién, para asegurar que la ensefianza se encamine al desarrollo eficaz de los alumnos.” (Rico,
1996:12)

La primera etapa, fase o momento, llamada de orientacién hacia la tarea o situacion docente tiene un
caracter motivacional y de orientacién general, dirigido a crear una disposicion positiva del alumno para la
actividad cognoscitiva, y actlla como modelo en la solucion de las tareas.

La segunda etapa, llamada de ejecucién de las acciones docentes, tiene un caracter ejecutivo y se
dirige a la adquisicion de los conocimientos y de los métodos para obtener el conocimiento.

La tercera etapa llamada de control o valoracion, esta dirigida a comprobar la efectividad del proceso y
de sus resultados. Las acciones de control tienen caracter regulador, pues permiten realizar los ajustes y
correcciones pertinentes, de ahi sus relaciones con la orientacion. Por otro lado, el control y la valoracion
al ser mecanismos reguladores actian en los distintos momentos o acciones de la actividad cognoscitiva.
(ICCP, 1995, 2001; Rico, 1990, 1996).

Para M.A Danilov y M.N Skatkin (1978), la motivacién y su estimulacion constituyen facetas complejas
y sutiles del proceso docente. La esencia de la estimulacion motivacional reside en crear las condiciones
para que los escolares comprendan el sentido de su estudio en la agudizacion de las contradicciones
entre las nuevas tareas y el nivel que poseen, en virtud de lo cual se origina la aspiracion de conocer lo
nuevo. Para motivar hay que emplear distintos medios, es necesario un rico contenido, la presentacion de
tareas claras, interesantes, que despierten ideas propias, conjeturas, reflexiones y que le den la

posibilidad al escolar de participar activamente porque “...la forma mas compleja e importante de
expresar la apetencia de conocimientos es la necesidad interior de autodesarrollo.” (Danilov y Skatkin,

1978:133).

Particularmente interesante para la estimulacion motivacional son los puntos de vista de J. Lompscher
(1987) acerca de las exigencias que se le plantean a la actividad docente, que deben estar encaminadas
a los cambios que estd previsto realizar en el desarrollo psiquico de los alumnos. “Las premisas
subjetivas de la realizacién de la actividad docente son especificas de cada nivel de desarrollo de la
personalidad de los alumnos.” (Lompscher, 1987:29). Ellas se relacionan con los objetivos, contenidos,
métodos y condiciones del proceso pedagdégico, pero no son ellas las bases del planteamiento de los

objetivos de la ensefianza, sino los procedimientos reales de su realizacion. “Por esto, en lo referente a la
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ensefianza, es importante esclarecer cual debe ser precisamente la actividad docente para que en el
transcurso de su realizacion se formen en el alumno las cualidades correspondientes de su

personalidad.” (Lompschers, 1987:31).

La estrategia de ensefianza que él propone esta asi dirigida a la formacién de una orientacién
consciente, a la ascension de lo abstracto a lo concreto, a la formaciéon de habitos de autocontrol y
autoevaluacion de los resultados propios, y a la organizacion de la actividad conjunta. Esta estrategia,
segun su criterio, crea las condiciones para la formacién motivacional y la autorregulacién, pero supone el
estudio de los mecanismos generales de la regulacién de la actividad, asi como los mecanismos de
surgimiento y modificacién. “Es necesario también fundamentar tedricamente los principios de ensefianza

inherentes a este tipo de proceso pedagdgico.” (Lompschers, 1987:33).

De esta manera, para investigadores e investigadoras de las antiguas Union Soviética y Alemania
Democratica (A.K Markova, J. Lompscher, B. Jilisch, H. Go6tz, L.M Fridman, 1987) el tema del
diagnostico psicopedagdgico es clave en la ensefianza, al considerar que la formacién de las cualidades
de la personalidad como premisas subjetivas de la ensefianza, necesita de la investigacion de los
mecanismos internos de regulacién. “La optimizacion de la actividad docente exige (...) la comprension
del dinamismo del desarrollo de las condiciones internas, es decir, de las formaciones y propiedades

psiquicas de los alumnos.” ( Jilisch y Gotz; 1987:47).

El analisis critico de las concepciones psicolégicas y pedagdgicas contemporaneas aporta una serie
de fundamentos para el estudio y la comprensién de la motivaciéon y su estimulacion. La sistematizacion
gue se ha logrado de estos fundamentos en este capitulo, permite conformar un marco teérico referencial
donde se perfila la diversidad y complejidad de los mecanismos del funcionamiento y desarrollo de la
motivacion (anexo 2), y donde se revelan pautas para la estimulacion motivacional que se pueden

sintetizar como sigue:

El conocimiento de los mecanismos del funcionamiento y desarrollo de la motivacion en el

aprendizaje, como base de la estimulacién motivacional.
— Lacreacion de ambientes de ensefianza-aprendizaje favorecedores del desarrollo motivacional.

— El otorgamiento de un papel activo, protagonico y autorregulado a los y las estudiantes en las

actividades y tareas docentes, cognoscitivas e intelectuales.

- Determinadas formas de adecuacién, organizaciéon y direccion de las influencias pedagdgicas

estimuladoras.

— Determinadas formas de relacion entre los estimuladores externos y la dinamica motivacional

interna.

— Lacapacidad de direccién del proceso de ensefianza-aprendizaje por maestros y maestras.
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A través del analisis del caracter y contenido de estas pautas pudieran inferirse determinadas formas
de expresion de la relacién entre el funcionamiento, el desarrollo y la estimulacién motivacional en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

La sistematizacion alcanzada en su formulacion puede servir de referencia para la integracién de lo
psicolégico y lo pedagégico, jerarquizando conceptos y juicios que expresen fundamentos de la

estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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CAPITULO I
LA ESTIMULACION MOTIVACIONAL EN EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

El marco de estudio de la motivacion y la estimulacion motivacional que ofrecen las concepciones
analizadas en el capitulo anterior se caracteriza por la diversidad y asistematicidad de sus propuestas
tedricas, en su estado historico y actual. Dentro de este marco se hace dificil orientar la practica y la
investigacion acerca de la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que al
estar desarticulados los fundamentos psicolégicos y pedagégicos que la sustentan, las relaciones

esenciales que ellos representan también quedan desarticuladas.

Tal desarticulacion se presenta como contradiccion en el proceso de construccion tedrica de las
ciencias pedagogicas en su desarrollo légico, y frena la concepcién y ejecucién de un proceso de
ensefianza-aprendizaje integral y desarrollador, lo que es contraproducente con la aspiracién que se
concreta en el encargo social a la escuela: la formacién y desarrollo integral de la personalidad de los y

las estudiantes.

II.1.- Hacia una concepcién pedagdgica de la estimulacién motivacional en el proceso de
ensefianza-aprendizaje

La calidad de un proceso de ensefianza-aprendizaje integral y desarrollador supone establecer “... no
solamente sus componentes estructurales, sino también las relaciones que se establecen entre los
mismos y el propio proceso como un todo.” (Castellanos y otros, 2002:44).

El establecimiento de estas relaciones, respondiendo a necesidades y problemas eminentemente
tedricos de las ciencias pedagogicas, como lo es el caso de la ausencia de una concepcion
suficientemente coherente acerca de la estimulacién motivacional, requiere de soluciones que no se
alcanzan inmediata y estrictamente por métodos empirico-experimentales, sino mediante vias y
estrategias explicativas, que permitan la sistematizacion tedrico-conceptual de antecedentes y
fundamentos a partir de perspectivas mas integradoras y generalizadoras hacia nuevas concepciones.

En este caso, “Es légica y pertinente, la decision de iniciar la solucién del problema desde el plano
tedrico para, luego de validar su consistencia en ese plano, pasar a la validacién empirica definitiva.” (Del
Canto, 2000:). Como en el caso de todas las concepciones hipotéticas capaces de superar las existentes,
por los nuevos niveles de generalizacion conceptual que proponen, la elaboracién de una concepcion
tedrica acerca de la estimulacion motivacional resultaria Gtil y valida para avanzar y profundizar en el
conocimiento cientifico-pedagoégico (Del Canto, 2000) en lo concerniente a como la ensefianza puede
conducir al desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje escolar.

Utilizando los mas avanzados conceptos y principios que ofrece la escuela histérico-cultural, es
posible integrar dialécticamente los fundamentos psicolégicos y pedagdgicos de la estimulacién
motivacional en una concepcion tedrica. El valor epistemoldgico, lI6gico-metodolégico y psicopedagdgico
de esta escuela se encierra en el principio que explica la relacién entre educacion y desarrollo, del que se

infieren las relaciones dialécticas entre la ensefianza y el aprendizaje a partir de la concepcion
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materialista dialéctica del desarrollo (Rico y otros, 2000; Silvestre y Zilberstein, 2002: Castellanos y otros,
2002).

Este principio y sus implicaciones pedagégicas forman parte de los fundamentos validados en el
Marco Conceptual para la construccion de la teoria cientifico-pedagogica cubana (Lépez y otros, 2002) y
adquieren sentido cuando se integran en el contexto escolar a partir de las exigencias sociales que se
concretan en los fines y objetivos de la educacion, y actilan asi como sistema general del que se pueden

derivar las relaciones particulares a nivel motivacional.

II.L1.1.- Presupuestos y criterios para la elaboracion de una concepcion pedagégica de la
estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje
[I.1.1a).- Presupuestos epistemolégicos
Las concepciones teéricas son sistemas de ideas, conceptos y representaciones sobre el mundo
circundante. Pueden abarcar a toda la realidad como el caso de la concepcion del mundo, o un aspecto
de la realidad como el caso de las concepciones politica-sociales, éticas, estéticas y cientifico-naturales
(Rosental y ludin, 1981).

En cualquier caso, las concepciones tedricas son resultados del caracter creador del pensamiento,
organizan la experiencia humana, y son responsables de una forma de construcciéon de la realidad
(Rosental y ludin, 1981; Rodriguez y Arnold, 1999).

El caracter sistémico de las concepciones tedricas hace que se combine en ellas lo conceptual con las
caracteristicas de los objetos o fenbmenos que se representan, de ahi que se ponga en primer plano el
estudio de las interacciones entre las partes y entre éstas y el entorno. Estas relaciones sistémicas se
representan tanto en su contenido, que serian los conocimientos cientificos que explican la realidad con
caracter historico-concreto, como en su forma de estructuracion. La organizacion sistémica se refiere asi
al patrén de relaciones que definen los estados posibles para un sistema determinado en diferentes

niveles jerarquicos (Rodriguez y Arnold, 1999; Del Canto, 2000).

En cuanto a sus cdédigos, las concepciones sistémicas utilizan canones tedricos y metodoldgicos que
se van generalizando en la comunidad de cientificos, por eso operan de modo recursivo, devolviendo sus
productos a la solucién de problemas originarios, con la ganancia de nuevos conocimientos (Rodriguez y
Arnold, 1999).

La sistematicidad estructural de los componentes y las relaciones en las concepciones teoricas debe
permitir describir, explicar y pronosticar estadios del desarrollo de sus procesos internos con respecto a
sus manifestaciones externas. De esta manera pueden solucionar las contradicciones que se presentan a
partir de los fundamentos cientificos que en ella se enuncian (Del Canto, 2000). Por eso para la
estructuracion sistémica de las concepciones teéricas es imprescindible tener en cuenta algunos
requerimientos (Del Canto, 2000):
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— Su significado como totalidad: deben representar la configuracion de elementos integrados para

lograr un propdsito coman.
—  Sus propiedades deben superan las de cada uno de sus elementos y partes.
— Sus interrelaciones deben ser causales.

— Ser relativas en su estructura interna: el desarrollo de sus elementos internos debe implicar el de
otros, el de la parte que los contempla y el del propio sistema.

— Cada subsistema debe poseer estructura propia y particular dentro del sistema.
— Cada elemento debe cumplir funciones particulares como aportes al propdsito del sistema.

— Contemplar tipos de relacién entre elementos, partes y entre el sistema y el medio externo que lo

contiene.

— Ser productos de una abstraccion de la realidad, pero proyectables a la practica y

operacionalizables en ella.

—  Ser histdricas, concretamente proximas y correspondientes con el desarrollo cientifico alcanzado

en sus fundamentos tedricos.
— Deben contemplar arménicamente, propiedades estructurales, organizacionales y funcionales.

— Las interrelaciones internas deben reflejar su intensidad y las externas deben depender de las

condiciones en que se desenvuelve el sistema y ademas variarlo.

La estructuracién de concepciones teéricas en el campo de las ciencias pedagégicas supone
particularmente representar el caracter y contenido de su objeto de estudio, por lo que su elaboracién “...
significa habernos formado una idea total, completa, abarcadora, integral del proceso docente educativo,
significa representarnos, en un modelo ideal, como deberia ser este proceso (...) en otras palabras,
concepcidn pedagoégica presupone la modelacion de un proceso concreto para satisfacer ciertos

objetivos”. *

Estas ideas acerca de las concepciones pedagdgicas refleja el caracter sistémico de las concepciones
tedricas y puede servir de presupuesto para estructurar una concepcion pedagdégica de la estimulacion
motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a través de la cual se representen las relaciones
gue sean pertinentes para integrar sus fundamentos psicopedagoégicos. Segln estas ideas la elaboracion
de una concepcion pedagogica de la estimulacion motivacional debe seguir criterios de totalidad,

expresados en la forma en que ella se inserta en una concepcién general del proceso de ensefianza-

* Tomado del acto de defensa de la tesis en opcidn al grado cientifico de Doctor en Ciencias Pedagogicas del
Cap. De Frag. MSc. Alfredo Cueto Leyva. Academia Naval “Granma”, este criterio es de la autoria del Dr. Cs Manuel

Silva Rodriguezy la Dr, C. Gudelia Ortega.
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aprendizaje escolar y criterios de particularidad, expresados en sus particularidades en atencion al

funcionamiento y desarrollo motivacional de los y las estudiantes.

Asi se pueden integrar los fundamentos psicolégicos y pedagdégicos de la estimulacion motivacional a
partir de relaciones interdisciplinarias, donde lo pedagdégico jerarquiza las conexiones pertinentes. Desde
esta perspectiva integradora y dialéctica puede elaborarse una concepcion que explicaria la estimulacién
motivacional desde la 6ptica del objeto pedagdgico, sobre la base del andlisis de las interrelaciones entre
los mecanismos psicologicos del funcionamiento y desarrollo de la motivacion en el proceso de
ensefianza-aprendizaje escolar, pero que esencialmente exprese las influencias y relaciones
pedagdgicas que se ejercen, por medio de la ensefianza y el aprendizaje en la relacién de lo instructivo y
lo educativo.

[1.1.1b).- Presupuestos l6gicos
La integracion de los fundamentos pedagdégicos y psicologicos de la estimulacién motivacional en una
concepcidn tedrica supone considerar ademas los nexos histérico-l6gicos entre las ciencias pedagdgicas
y psicologicas.

Esta idea pone en el primer plano de integracion a la relacién entre la educacion como factor y funcién
de la practica social y el desarrollo de la personalidad de los y las estudiantes como principio general de
analisis del que a su vez se derivan, en el plano institucional de la escuela, las interrelaciones entre la
ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo, relacion necesaria e indisoluble, que contiene, a su vez, como
expresioén particular, la unidad del funcionamiento, el desarrollo y la estimulacion motivacional (anexo 4).

En el plano particular, la unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulacién motivacional constituye
una sintesis de fundamentos que en el campo de accién pedagogica dan cuenta del papel de la
educacion escolar en los procesos del desarrollo psicolégico y del caracter altamente complejo de su
estructuracion y funcionamiento (Farifias, 2003). En ella se integran los diversos tipos de interrelaciones
que a nivel de lo pedagégico y lo psicolégico se establecen para promover el ejercicio y
perfeccionamiento de las funciones reguladoras de la motivacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje bajo influencias potenciadoras.

Este entramado de relaciones hace que los fundamentos psicopedagdgicos de la estimulacion
motivacional tengan diferentes y complejos niveles de organizacion y que su estudio so6lo sea posible a
través de unidades complejas de analisis.

En opinién de G. Farifias (2003), la determinacién y caracterizacion de unidades complejas de andlisis
en la investigacion educativa se sustenta en requisitos de naturaleza dialéctica, que esta autora expresa
como paradojas o polos de contradiccion, cuya dindmica se resuelve no por exclusion, sino por sintesis
compleja.

La relacién entre el funcionamiento, desarrollo y estimulacién motivacional puede ser estudiada como
una unidad compleja de andlisis (Farifias, 2003), y funcionar como presupuesto légico en la

estructuracion de una concepcion acerca de los procesos de educacién, formacion y desarrollo de la
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motivacion, puesto que sintetiza las relaciones dialécticas entre lo social-individual, lo objetivo-subjetivo,
lo externo-interno, la dependencia-independencia, lo cognitivo-afectivo y lo actual-potencial en el proceso
de ensefianza-aprendizaje escolar (anexo 5).

Estas paradojas o polos de contradicciébn se pueden sintetizar y jerarquizar a través de nuevas
proposiciones que expresen diferentes formas de integracion de los fundamentos psicopedagogicos de la
estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje, tomando como referentes a las
pautas sistematizadas en el primer capitulo.

La unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulacién motivacional permite fundamentar, en el plano
de la accién pedagodgica, cuestiones tan esenciales como sus tendencias y regularidades en la
educacion, la formacion, el desarrollo y el autodesarrollo de la motivacién, su diversidad y complejidad
psicoldgica, dentro de la diversidad y complejidad social y contextual, y su relacién con la organizacién y
direccion del sistema de influencias pedagdgicas que se ejercen para promover el desarrollo de la
personalidad de los y las estudiantes en el contexto escolar.

Esta unidad compleja de analisis permite superar las concepciones del funcionamiento motivacional
centradas en la descripcion atomizada de tipos de motivos o en la clasificacién de motivacion intrinseca y
extrinseca en los y las estudiantes. Asi mismo permite explicar, en un sentido evolutivo, los procesos de
formacién y desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de la impronta

que han dejado las experiencias anteriores de la vida escolar y extraescolar.

I1.1.1c).- Presupuestos psicopedagdgicos

La unidad compleja de analisis representada en las relaciones entre el funcionamiento, el desarrollo y
la estimulacion motivacional permite revelar la unidad y diferencia entre los fundamentos psicologicos y
pedagogicos que se integran en la concepcion pedagdgica que se propone. A partir de esta unidad, los
aspectos motivacionales se contextualizan en el proceso de ensefianza-aprendizaje y devienen en
categorias alrededor de las cuales se integran los fundamentos psicolégicos y pedagdgicos de una
estimulacién motivacional desarrolladora.

Como resultado puede ofrecerse una concepcién pedagdgica de la estimulacién motivacional en el
proceso de ensefianza-aprendizaje mediante la sintesis de sus fundamentos psicol6gicos y pedagégicos

considerando dos criterios basicos de integracion (anexo 4):
1.- El enfoque personoldgico de la motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
2.- El enfoque desarrollador del proceso de ensefianza-aprendizaje escolar.
El enfoque personoldgico de la motivacidn en el proceso de ensefianza-aprendizaje
El enfoque marxista de las investigaciones psicolégicas dentro de la escuela histdrico-cultural
garantizé una concepcion teérica acerca de la personalidad y su formacion, considerandola no como un

epifenémeno (L.l. Bozhovich, 1976), sino como producto del desarrollo histérico-social en que se integran

de forma mas elevada y consciente todas las actitudes del hombre hacia la realidad. “En consecuencia,
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las reacciones del hombre y todo el sistema de su vida (...) interna, son determinados por aquellas
particularidades de su personalidad...” (Bozhovich, 1976:80).

“La autonomia relativa y la especificidad de los procesos psicolégicos de la personalidad son
aceptadas por todos los psicélogos de orientacion marxista, lo que ha creado condiciones favorables para
la definicion de complejos indicadores subjetivos de las funciones de la personalidad...” (Gonzalez y
Mitjans, 1999:11).

Esta comprensién integradora y holistica de la personalidad comenzé a condicionar el enfoque de la
investigacion acerca de sus condiciones, mecanismos y resultados en el curso ontogenético de su
formacién y desarrollo. Especificamente, condujo a estudiar la motivacion dentro de la personalidad
(Bozhovich, 1976; Gonzéalez Rey, 1985), la cual “...nos orienta en la comprensién de las particularidades

de la regulacién motivacional en diferentes esferas de la actividad.” (Gonzalez Maura, 1989:8).

En Cuba, el enfoque personoldgico se sustenta basicamente en los postulados de la escuela histérico-
cultural y se ha ido formulando como una concepcion teérico-metodoldgica para el estudio de los
fenomenos psicoldgicos (Gonzalez Rey, 1985, 1997; Mitjans, 1995b; Brito y Pérez, 1992; Gonzalez
Maura, 1989, 1994; Castellanos, 2003), considerando la personalidad como categoria y como principio en
que se sintetizan los niveles mas complejos de la regulacién psiquica y a través de la que se expresa la

especificidad de sus diversos contenidos y funciones.

Entre las investigaciones en que el enfoque personolégico ha logrado mayor alcance estan las
desarrolladas por V. Gonzalez Maura, (1989, 1994) acerca de la motivacién profesional. Sus estudios se
han encaminado a resolver algunos problemas insuficientemente trabajados dentro de este enfoque,

entre ellos:
— El problema del papel de la motivacién intrinseca y extrinseca.

— El problema de los niveles de integracién de la motivacién, que se expresa en la existencia de
formaciones psiquicas motivacionales de diferente grado de complejidad que participan en la

regulacion y autorregulacion de la actuacion.

— El problema de los criterios para la valoracion de la efectividad de la regulacion motivacional de la

actuacion.

De algln modo estos tres problemas ya han sido abordados a través del capitulo anterior en la
valoracion critica y la sistematizacién del marco tedrico que ofrecen las concepciones estudiadas, lo que
hace posible reconocer su pertinencia en el estudio de la motivacién en el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Asi mismo, estudios anteriores (Moreno, 2001, 2002a; 2003b; 2003d; 2004b) han demostrado el valor
heuristico del enfoque personolégico en el estudio de la motivacion en el proceso de ensefanza-

aprendizaje. Al plantearse la unidad de lo cognitivo y lo afectivo, de lo interno y lo externo, de lo objetivo y
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lo subjetivo, de lo social y lo individual en cualquiera de los contenidos y niveles de la personalidad en
sus relaciones contextuales, este enfoque propone un camino en la blsqueda de formas de integracion
del funcionamiento y desarrollo motivacional en los y las estudiantes en las que se expresa el sentido

subjetivo del proceso de ensefianza-aprendizaje escolar en las condiciones de la actividad pedagogica.

El enfoque personolégico, sirve de criterio para la integracion de los fundamentos psicopedagégicos
de la estimulacion motivacional, al permitir, desde una posicién materialista-dialéctica, encontrar
perspectivas mas integradoras y generalizadoras con las cuales establecer las relaciones entre el
funcionamiento y el desarrollo motivacional. Estas perspectivas se fundamentan en las relaciones entre

motivacion y personalidad.

Desde el referente tedrico que brinda el enfoque personoldgico se asume que la personalidad es un
sistema de regulacién y autorregulacién psiquica, construida y personal, cuyo ndcleo funcional se da en
la unidad de lo afectivo y lo cognitivo. Se reconoce asimismo que por su naturaleza, todos los elementos
gue la integran, tienen a su vez esta funcién, pues cada uno reproduce de modo particular, la unidad

cognitivo-afectiva de la personalidad que forma parte.

De este modo la motivacion, como componente del sistema de la personalidad, también es, en si
misma un sistema, que reproduce, a nivel de los contenidos y funciones predominantemente inductores,
la unidad cognitivo-afectiva caracteristica de la personalidad como totalidad en que ella se integra y
donde realiza sus funciones reguladoras y autorreguladoras a través de la unidad de sus mecanismos de

contenido y dindmica, como forma de expresion de la unidad de lo afectivo y lo cognitivo.

Desde el enfoque personolégico, la relacion entre motivacion y personalidad permite esclarecer
cuestiones esenciales vinculadas al funcionamiento y desarrollo motivacional, que pueden resumirse en

lo siguiente:

1.- En la regulacién motivacional de la personalidad en diferentes contextos, participan necesidades y
motivos diversos por su contenido y su dinamica funcional, con diferentes niveles en su potencial

regulador y autorregulador.

2.- En la personalidad se expresa una tendencia a la integracion de esas necesidades y motivos. Las
formas de integracion motivacional también son diversas y constituyen formas de expresion del
contenido motivacional, caracterizadas por diversas funciones y potenciales dinamicos,

reguladores y autorreguladores.

3.- Estas formas de integracion motivacional movilizan, direccionan y sostienen el comportamiento a
través de un complejo proceso de mediatizacion de su funcion reguladora por la conciencia y la
autoconciencia del sujeto en sus contextos vitales, ocupando asi diferentes niveles en la jerarquia
motivacional de la personalidad, diferenciandose por sus niveles de complejidad, generalidad,

estabilidad, temporalidad e intensidad en la regulacién y autorregulacién del comportamiento.
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4.- Estas caracteristicas de las formas de integracion motivacional permiten distinguir componentes
constitutivos de su funcién reguladora y autorreguladora, por lo que constituyen mecanismos de su

funcionamiento y desarrollo:

— La reflexion y elaboracién personal del contenido motivacional a través de la conciencia y la

autoconciencia en el planteamiento del sentido temporal de expectativas, objetivos y metas.

— La implicacién consciente-volitiva del sujeto en la consecucién de expectativas, objetivos y

metas.

— La polarizacion del vinculo afectivo a través de las vivencias emocionales y valoraciones que

expresan la relevancia y el sentido subjetivo del contenido motivacional.

Estos mecanismos representan formas de integracion funcional de la diversidad y complejidad las
formaciones motivacionales de la personalidad que participan en la regulacién y autorregulacion del
comportamiento, tomando en cuenta la unidad de sus aspectos de dinamica y de contenido. En ellos se
perfilan y sistematizan los mecanismos del funcionamiento y desarrollo de la motivacion en el aprendizaje
gue fueron revelados en el capitulo anterior (anexo 2). Tal regularidad es un indicador de la confiablidad y
pertinencia de estos mecanismos en la explicacion del funcionamiento y desarrollo motivacional en el

contexto de ensefianza-aprendizaje.

El enfoque personoldgico de la motivaciébn en el proceso de ensefianza-aprendizaje permite
comprender que en ella cristaliza el funcionamiento psicolégico de la personalidad a través de la
estructuracion sistémica de relaciones funcionales entre indicadores cognitivo-afectivos que sintetizan y
generalizan la relacion entre los mecanismos de la dindmica y el contenido de la motivacion, lo que
determina y expresa su potencial regulador y autorregulador en la unidad de los planos interno y externo

de la actuacion.

Dentro del enfoque personolégico la unidad del funcionamiento y el desarrollo motivacional en el
proceso de ensefianza-aprendizaje puede revelarse también a través de las relaciones entre lo general,
particular e individual, como planos explicativos del sistema en que se mueve la motivaciéon. Estas

relaciones se expresan a través de los siguientes fundamentos:

— El condicionamiento histérico-social de la motivacion, que supone la unidad de lo social-individual,
lo objetivo-subjetivo, lo interno-externo, lo intrinseco-extrinseco en la determinacion, expresion y

desarrollo motivacional-afectivo de la personalidad de los y las estudiantes.

— La organizacion sistémica y dinamica de la motivacion para aprender en la configuracion afectivo-

cognitiva de la personalidad de los y las estudiantes.

— La integridad estructural-funcional del sistema motivacional de los y las estudiante a través de
indicadores psicolégicos de naturaleza afectivo-cognitiva que expresan la unidad de sus

mecanismos dinamicos y de contenido respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje.
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La construccién psiquica, personalmente activa y consciente que hacen los y las estudiantes de
los contenidos motivacionales-afectivos de su personalidad respecto al proceso de ensefanza-
aprendizaje escolar, como configuracion individual, subjetiva que no es estatica, sino dinamica,

conteniendo un potencial regulador desarrollador.

Para representar las relaciones funcionales entre los contenidos psicoldgicos de la personalidad y la

motivacion se han seguido diferentes modelos dentro del enfoque personoldgico (Brito, 1989, Brito y

Pérez,

1992; Gonzalez Maura, 1989, 1994; Gonzélez, 1997; Gonzalez y Mitjans,1999; Bermidez y

Rodriguez, 1996, 1999, 2000; Gonzalez Serra, 2003).

En

opinibn de F. Gonzalez y A. Mitjans (1999) la constitucién o configuracion psicolégica de la

personalidad se da por la integracién de tres aspectos:

1.-

Aspectos funcionales: “... indicadores que caracterizan la forma en que un contenido se expresa
en las funciones reguladoras y autorreguladoras de la personalidad.” (Gonzalez y Mitjans,
1999:22).

Aspectos estructurales: “Es la forma en que los contenidos se organizan, se estructuran para
participar en una u otra forma del sistema de sentidos psicolégicos de la personalidad. Todo
contenido de la personalidad representa un determinado nivel de unidad entre afecto y cognicion.”
(Gonzalez y Mitjans, 1999:22).

Configuraciones psicoldgicas individualizadas (Gonzéalez y Mitjans, 1999; Gonzalez Rey, 1997):
Constituyen alternativas diversas de expresién de las leyes generales de la personalidad que
devienen de la integracion, en la historia individual del sujeto, de los aspectos estructurales y

funcionales.

Estas configuraciones expresan la constitucion subjetiva de los distintos tipos de relaciones y

actividades que caracterizan la vida social del sujeto, de ahi que sean complejas, pluridimensionales,

irregulares, contradictorias, al integrar diferentes elementos que se han convertido en estados dinamicos

de la personalidad en el curso de su desarrollo individual. Ellas se constituyen como expresion de una

I6gica donde lo interno y lo externo se integran.
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El enfoque desarrollador del proceso de ensefianza-aprendizaje

Como resultado del perfeccionamiento continuo del Sistema Nacional de Educacioén, de las demandas
sociales a la préactica educativa escolar y de la construccién teérica en las ciencias pedagdégicas, se esta
produciendo en nuestro pais una profunda reconceptuacion del vinculo entre los procesos de
ensefianza, aprendizaje y desarrollo, enfatizdndose en el caracter socializador, formativo y desarrollador
del proceso de ensefianza-aprendizaje (Rico y otros, 2000; Silvestre y Zilberstein, 2002; Lépez y otros,
2002; Bermudez y Pérez, 2002; Castellanos y otros, 2002).

Por eso han surgido diversas concepciones del proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador,
dentro de las cuales, las elaboradas por el Instituto Central de Ciencias Pedagdgicas (ICCP) y el Centro
de Estudios Educacionales del ISP “Enrique José Varona” (CEE), han tenido un particular impacto en el
ambito investigativo de los Institutos Superiores Pedagdgicos y en el quehacer pedagégico de las
instituciones escolares.

Ambas concepciones no son mutuamente excluyentes. Tienen un referente tedrico-metodoldgico
comun en la escuela histdrico-cultural, sus posiciones generales respecto a las relaciones entre la
ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo son afines y responden a expectativas sociales y necesidades
educativas comunes, entre otros aspectos. En este sentido, ambas sirven de referente para la integracion
de los fundamentos psicopedagoégicos de la estimulacion motivacional en el proceso de ensefanza-
aprendizaje.

La concepcion de proceso de enseflanza-aprendizaje desarrollador de los investigadores del ICCP lo
concibe “... como un todo integro, en el cual se pone de relieve el papel protagénico del alumno (...) y se
revela como caracteristico determinante la integracion de lo cognitivo y lo afectivo, de lo instructivo y lo
educativo, como requisitos psicologico y pedagégico esenciales.” (Silvestre y Rico, 2002:69).

Aqui se concede especial atencion a la organizacion y direccion del proceso de ensefianza-
aprendizaje en su integridad, en funcibn de lograr mayor nivel de reflexion, participacion,
autodeterminacion y autorregulaciéon de los y las estudiantes en la orientacién, ejecucion y control de las
tareas de aprendizaje. La importancia y papel de la motivaciéon, su formacién y desarrollo en el
aprendizaje, la actividad de estudio o actividad docente, también han sido tratados en estas
investigaciones (ICCP, 1984, 1989, 1995a, 2001).

Esta concepcion tiene como antecedente y perspectiva un marco conceptual de educacion y
ensefianza para la formacion y el desarrollo de la personalidad de los y las estudiantes que se ha
concretado en proyecciones y estrategias de trabajo en la escuela cubana y brinda un referente tedrico
significativo para comprender el cambio educativo (ICCP, 1984, 1989, 1995a, 1995b, 2001, Labarrere y
Valdivia, 1988, Avendafio y Minujin, 1988, Silvestre, 1999, Rico y otros, 2000; CELEP, 2002). Los aportes
de estos trabajos a una concepcion de la estimulacion motivacional se sustentan en los siguientes

fundamentos:
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— Un enfoque dialéctico y humanista del proceso de ensefianza-aprendizaje, centrado en el
desarrollo integral de la personalidad, considerando la unidad de lo afectivo y lo cognitivo y de lo

instructivo y lo educativo.

—  El papel de las condiciones, los distintos tipos de mediadores y de la interaccién a través de la
organizacion y manejo de la actividad y la comunicacion en la formacion, expresion y desarrollo

psiquico, que concreta lo esencial de la ley de la doble formacion formulada por L.S.Vigotsky.

-  El caracter activo, consciente, orientado a objetivos, tareas y con la utilizacion de diferentes

instrumentos de los y las estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
—  El papel de la conciencia y la autoconciencia en la formacién y desarrollo de la personalidad.

—  El esclarecimiento de los momentos funcionales de la actividad _ orientacién, ejecucion y
control_ que determinan y expresan particularmente, diferentes formas del funcionamiento y la
estimulacién del desarrollo.

Las ilimitadas potencialidades de aplicacion de los conceptos de situacion social de desarrollo,
periodos sensitivos del desarrollo y zona del desarrollo préximo al campo de accién pedagogica.

De estos fundamentos se derivan una serie de exigencias y principios psicopedagdgicos de un
proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador (Rico y otros, 2000; Silvestre y Zilberstein, 2002), que
particularmente pueden orientarse hacia una concepcion pedagdgica de la estimulacién del desarrollo

motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Particularmente en la definicion de proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador como “... la via
mediatizadora esencial para la apropiacion de conocimientos, habilidades, normas de relaciéon emocional,
de comportamiento y valores, legados por la humanidad, que se expresan en el contenido de la
ensefianza, en estrecho vinculo con el resto de las actividades docentes y extradocentes que realizan los
estudiantes.” (Silvestre y Zilberstein, 2002:16), esta implicito un modo de entender la estimulacion
motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En la concepcion de aprendizaje desarrollador elaborada por D. Castellanos, (Castellanos y otros,
2001) y desplegada por un equipo del CEE del ISP “Enrique José Varona” (Castellanos y otros, 2001,
2002) este ha sido definido como “... aquel que garantiza en el individuo la apropiacion activa y creadora
de la cultura, propiciando el desarrollo del autoperfeccionamiento constante, de su autonomia y
autodeterminacién, en intima conexion con los necesarios procesos de socializaciéon, compromiso y

responsabilidad social.” (Castellanos y otros, 2001:42)

Aqui se integra la concepcion histérico cultural de la relacion dialéctica entre la educacién como
proceso social de transmision de la cultura y el desarrollo humano en su nivel mas complejo que es la
personalidad, entendiendo su funcién autorreguladora como mecanismo de autodesarrollo, o que ha

permitido delimitar tres criterios basicos que deberd cumplir un aprendizaje para que sea desarrollador:

51



1.- Debe garantizar la unidad de lo afectivo y lo cognitivo en el desarrollo integral de la personalidad

del educando.

2.- Debe potenciar el paso progresivo a la autorregulacién y autodeterminacién creadora de la propia

persona en su medio.

3.- Debe garantizar el desarrollo de actitudes, motivaciones y herramientas para el dominio de aquello

que se llama aprender a aprender, y aprender a crecer de manera permanente.

Estos criterios se corresponden con el significado que ha dado J.I. Pozo (1998) a lo que él llama
“nueva cultura del aprendizaje”, la cual no solo exige nuevos tipos de aprendizajes, sino también nuevas
formas de aprender, dado que “aprender puede significar o requerir cosas distintas segun las demandas
culturales que lo motiven y el enfoque teérico que adoptemos.” (Pozo, 1998:30). Esta concepcion logra
“... tener una idea béasica de lo que entendemos por aprendizaje como sustantivo para luego ir
incorporando todos los apellidos precisos para atender el amplio abanico de situaciones y necesidades
de aprendizaje." (Pozo, 1998:74), de ahi que a partir de ella puedan integrarse los fundamentos

psicolégicos y pedagoégicos de la estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los procesos del aprendizaje desarrollador son resultado, en esta concepcién, de la interaccion
dialéctica entre tres dimensiones; “la activacion-regulacién, la significatividad y la motivacion para
aprender.” (Castellanos y otros, 2001:43). El reconocimiento de la motivacion como una dimensién en
que se estructura el sistema de aprendizaje desarrollador, es un reconocimiento al vinculo entre su
efectividad como proceso y a sus resultados. Ello apunta a la adopcién de un enfoque personoldgico en

el andlisis, que puede ser aplicado al estudio de su dimensién motivacional.

Por eso la concepcion pedagégica de la estimulacion motivacional puede inferirse de esta concepcién
de proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador (anexo 12) entendido como: “... el proceso sistémico
de transmision de la cultura en la institucién escolar en funcién del encargo social, que se organiza a
partir de los niveles de desarrollo actual y potencial de los y las estudiantes y conduce el transito continuo
hacia niveles superiores de desarrollo, con la finalidad de formar una personalidad integral y
autodeterminada, capaz de transformarse y de transformar su realidad en un contexto histérico concreto.”
(Castellanos y otros, 2002: 44)

[I.2.- Concepcidon pedagdgica de la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-
aprendizaje

El analisis del enfoque personolégico de la motivacion y del enfoque desarrollador del proceso de
ensefianza-aprendizaje escolar como presupuestos psicopedagdgicos y criterios de integracion de los
fundamentos psicolégicos y pedagogicos de la estimulacion motivacional constituye un momento de
sintesis que confirman que las relaciones que se dan a través del funcionamiento, desarrollo y

estimulacién motivacional la caracterizan como una unidad compleja de analisis.
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Esta unidad compleja de andlisis posibilita pasar a un nivel superior de integracién de los fundamentos
psicopedagégicos de la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador,
donde lo personoldgico es consustancial. La integracion de los fundamentos psicopedagégicos de la
estimulacién motivacional puede estructurarse a través de la elaboraciéon de una concepcion pedagdgica
gue los sintetice a nivel tedrico-conceptual, mediante un sistema de categorias, postulados y principios
que la componen (anexo 6).

Cada uno de estos componentes tiene una funciéon en la fundamentacion psicopedagogica de la
estimulacién motivacional, conformando un sistema cuya validez se sustenta en sus propuestas
explicativas.

El sistema categorial que integra la concepcion ha sido elaborado para los fines de esta investigacion
y se sustenta en dos categorias béasicas:

a) Motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje. De ella se infieren otras categorias de menor
nivel jerarquico que tienen la funcién de explicar o profundizar en el conocimiento teorico y
metodoldgico (anexos 6 y7).

b) Estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los postulados (anexo 6) que contiene la concepcion explican las relaciones entre las categorias y

son la sintesis de los fundamentos psicopedagdgicos de la estimulacion motivacional:

a) La caracterizacién de los niveles funcionales y las tendencias del desarrollo motivacional de la
personalidad.

b) EIl condicionamiento histérico-social y multifactorial del desarrollo y la estimulacién motivacional.

¢) El caracter multidireccional del desarrollo y la estimulacién motivacional.

d) La perspectiva didactica de la estimulacién motivacional.

Los principios (anexo 6) tienen una naturaleza explicativa y heuristica en la concepcién y sintetizan
determinadas condiciones para la estimulacién motivacional, permitiendo fijar los nexos entre las
categorias y los postulados que la componen:

a) Principio de la informacién.

b) Principio de la modelacién.

¢) Principio de la retroalimentacion.

d) Principio de la optimizacion.

Estos principios orientan formas de proceder concreto a través de determinas acciones que los

ejecutan, como resultado pueden dictarse algunas reglas para la estimulacién motivacional.

[1.2.1.- Sistema categorial

[1.2.1a).- Motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje
La motivacion se presenta en el proceso de ensefianza-aprendizaje en diferentes facetas, relaciones y
planos. Una definicion de motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje permite reconceptuar su

papel y lugar en él, reconociendo que es tanto una variable del desempefio, como una variable del
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desarrollo de los y las estudiantes. Esto significa que la motivacion es un mecanismo del aprendizaje, a la
vez que una condicién para el aprendizaje y el desarrollo y al mismo tiempo, uno de sus resultados. Tal
variabilidad de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje estd dada por su naturaleza
psicolégica, por ser un componente subjetivo del proceso de ensefianza-aprendizaje, susceptible de

modificarse bajo la accion pedagdégica estimuladora.

De trabajos previos (Moreno, 2002a, 2002b, 2003a, 2003e, 2003h, 2004b), dirigidos a caracterizar la
motivacion en el aprendizaje y comprender los mecanismos psicolégicos de su funcionamiento, se
pueden inferir una serie de presupuestos que, a la luz de los antecedentes teéricos de esta investigacién
y los enfoques personolégico y desarrollador aplicados, permiten comprender a la motivacién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje como un constructo o variable conceptual que designa su diversidad

y complejidad en el contexto de la educacidon escolar y definirla como:

Configuracion individual de los contenidos y funciones de la personalidad que movilizan,
direccionan y sostienen la actuacién de los y las estudiantes en el proceso de ensefanza-
aprendizaje escolar, confiriéndoles determinado potencial de regulacién y autorregulacién para su

desempefio, formacién y desarrollo integral.

Esta definiciébn sirve para representar la constitucion subjetiva, predominantemente inductora o
motivacional-afectiva de las relaciones y las actividades de los y las estudiantes en el contexto educativo
escolar. Como configuracién psicolégica lo interno y lo externo, lo afectivo y lo cognitivo se integran en
ella, expresandose en el sentido subjetivo que para los y las estudiantes tiene el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

La especificidad funcional de esta configuracién esté en la relaciéon contextualizada de sus elementos
dinamicos inductores con el sistema de ensefianza-aprendizaje; con sus fines, procesos, contenidos y
condiciones especificas. De ahi la diversidad, complejidad y la multidimensionalidad de los contenidos y

funciones de la personalidad que en ella se integran.

Segun se infiere de la definicidn, la motivacion en el proceso de ensefanza-aprendizaje se comporta
de manera diferenciada en los y las estudiantes. Esta diferenciacién intra e interindividual, asi como sus
variaciones evolutivas individuales, por edades y niveles de ensefianza, deben estudiarse con vistas a su
caracterizacion y estimulacién pedagégica, sobre todo cuando la practica evidencia deficiencias e
insuficiencias que se presentan tanto en el desarrollo motivacional de los y las estudiantes (CEE, 2002),
como en su tratamiento y direccién pedagogica por parte de maestros y maestras en el proceso de

ensefianza-aprendizaje (Moreno 2002a).

La diversidad de los contenidos y funciones psicolégicas que se configuran en la motivacion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje tiene su base en necesidades y motivos de la personalidad que
surgen y se desarrollan en la historia individual de experiencias y vivencias en el aprendizaje escolar y

extraescolar. La integracion dindmica de esos contenidos y funciones le confiere un caracter cognitivo-
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afectivo a esta configuracion, unidad a través de la cual mediatiza el sistema de aprendizaje y la
actuacion de los y las estudiantes, ejerciendo sus funciones reguladoras y autorreguladoras con una

orientacién predominantemente inductora.

La definicion de motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje contiene las funciones inductoras
en que se sintetizan sus mecanismos de contenido y dinamica, como expresion de la unidad cognitivo-
afectiva que le es propia. Estas funciones movilizadoras, direccionadoras y sostenedoras del aprendizaje
y de la actuacién de los y las estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje constituyen
operaciones psicolégicas a través de los cuales se ejerce la regulacion y autorregulacién en la relacion de

lo social-individual, lo objetivo-subjetivo, lo interno-externo, lo cognitivo-afectivo y lo actual-potencial.

El caracter configuracional de estas funciones inductoras de la motivacion en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, las convierte de hecho en potencialidades para su modificaciéon y desarrollo, ya
gue mediatizan, a través de la regulacién y autorregulacion, los vinculos que los y las estudiantes
establecen con las influencias y las circunstancias externas en los diferentes momentos del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Por eso mismo son susceptibles a la estimulacién pedagdgica convenientemente
dirigida.

El andlisis de las funciones inductoras de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje y su
caracter configuracional complejo muestran cémo en ella se integra diversidad de necesidades y motivos
de la personalidad. La diversidad y complejidad del contenido y la dinAmica motivacional en el
aprendizaje ha sido objeto de trabajos anteriores (Moreno, 2002a; 2002b; 2003a; 2003d; 2003e; 2003h,
2004b) y se perfild6 en el capitulo anterior, como resultado del andlisis de las concepciones de

aprendizaje, a través de los mecanismos de funcionamiento y desarrollo motivacional (anexo 2).

Esta regularidad expresa el caracter multidimensional del contenido y las funciones psicolégicas de la
personalidad que se configuran en la motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de lo
que se han inferido al menos tres de sus componentes basicos, que en su denominacién, forman parte

del sistema categorial de la concepcién que se propone (anexos 7 y 8):
—  Contenido motivacional.
— Orientacién autorreferativa y de expectativas.
— Estado afectivo.

En estos componentes se integran y generalizan las principales relaciones del contenido y la dinamica
motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje y constituyen expresiones de sus mecanismos de
su funcionamiento y desarrollo. Su formulacion y definicién responde a la necesidad de representar los
ambitos en que el contenido motivacional-afectivo de la personalidad que participa en la regulacion y
autorregulacion de los y las estudiantes en este proceso, despliega sus funciones movilizadora,

direccionadora y sostenedora (anexo 8).
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Es importante comprender que estos componentes de la motivaciéon en el proceso de ensefianza-
aprendizaje coexisten funcionalmente en la configuracion psicol6gica individual de los y las estudiantes,
formando parte de su personalidad, en una relacién reciproca, no excluyente, pues cada uno expresa un
ambito de la unidad dinamica y de contenido de la motivacion. Excluir a cualquiera de ellos del analisis
motivacional, limitaria la comprension de su complejidad estructural y funcional, traicionaria la unidad de
lo afectivo y lo cognitivo declarada y mutilaria la posibilidad de un acercamiento al funcionamiento real en
gue ella se expresa. En la relacién entre ellos se expresa la potencialidad para propiciar la formacion y el

desarrollo motivacional bajo determinadas condiciones de estimulacién pedagdgica.

Como quiera que estos componentes son variables en que se operacionaliza la definicion de la
categoria motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ellos contienen a su vez otras variables
funcionales de naturaleza cognitivo-afectiva, que permiten establecer un vinculo mas preciso entre la
dinamica configuracional de la motivacion y sus expresiones en la actuacidon concreta de los y las

estudiantes. De ahi que puedan a su vez ser operacionalizados en indicadores funcionales.

Es una tendencia de la investigacion con enfoque personolégico, tratar de entender el problema
funcional de las distintas particularidades de la personalidad en la regulacion del comportamiento, a

través de la utilizaciébn de sus indicadores, ya que el indicador funcional representaria las
caracteristicas cualitativas que definen a los sujetos entre si, en la manera en que realizan sus

operaciones psicoldgicas personalizadas.” (Gonzalez y Mitjans, 1999:19).

Una serie de estudios empiricos acerca del funcionamiento motivacional en el aprendizaje y su
caracterizacion han permitido ir conformando un sistema de indicadores funcionales de la motivacion en
el proceso de ensefianza-aprendizaje y han demostrado que su operacionalizacion puede facilitar a la
teoria y la practica pedagodgicas una comprension integradora de la unidad de su funcionamiento y

desarrollo en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Moreno, 2002a; 2002b; 2003a, 2003h; 2004b).

En esta concepcion se consideran indicadores del funcionamiento y desarrollo motivacional a un
sistema de categorias que indican formas de expresién funcional concreta de la diversidad,
variabilidad y potencialidad intra e interindividual de la configuracion motivacional de la
personalidad al ejercer sus funciones reguladoras y autorreguladoras en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

La operacionalizacion de estos indicadores, responde a la necesidad tedrica y practica de revelar la
diversidad y complejidad de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje y al mismo tiempo la
unidad de su funcionamiento y desarrollo a través de parametros que al expresar su variabilidad,
permitan comprender cémo ella realiza sus funciones reguladoras y autorreguladoras presentes y futuras
en el contexto del proceso de ensefianza-aprendizaje y cdmo ello se expresa en la actuacién concreta de

los y las estudiantes.
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Los indicadores del funcionamiento y desarrollo de la motivacién en el proceso de ensefianza-
aprendizaje permiten que se pongan de manifiesto relaciones esenciales, en este caso expresadas en la
unidad de sus mecanismos dinamico y de contenido motivacional en que se verifica la unidad cognitivo-
afectiva que le es propia. Asi mismo revelan, desde su construccion teérica, la esencia del
funcionamiento y desarrollo motivacional que se define en ellos, de ahi que lo caractericen desde su
diversidad individual y desde las perspectivas de sus cambios dinamicos y de su potencialidad para

propiciar niveles superiores de desarrollo bajo la accion de la estimulacion pedagogica.

Los criterios de validez de los indicadores se sustentan en las potencialidades metodoldgico-
instrumentales de las categorias utilizadas para su verificacién en el plano empirico. Ello se expresaria en
la pertinencia, objetividad, validez y confiabilidad de los instrumentos y de las operaciones para
interpretar, diagnosticar, caracterizar y pronosticar el desarrollo actual y potencial de la motivacion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de los datos obtenidos, en el nivel concreto sensorial, de las
expresiones verbales y comportamentales de los y las estudiantes (Moreno, 2002a; 2002b; 2003a,
2003h; 2004b).

Tomando en consideracion los resultados y exploraciones empiricas de los trabajos ya referidos y los
fundamentos del marco tedrico de esta investigacién, se operacionalizan y definen los indicadores del
funcionamiento y desarrollo de la motivacién en el proceso de enseflanza-aprendizaje a partir de sus

componentes, como parte del sistema categorial de la concepcién que se propone:
Del contenido motivacional se operacionalizan y definen los indicadores (anexo 9):

— Tipo de contenido.

—  Amplitud del contenido.

— Posicion jerarquica del contenido.

De la orientacién autorreferativa y de expectativas se operacionalizan y definen los indicadores (anexo
10):

— Autorreferentes de desempefio.

— Patroén atribucional de éxitos y fracasos.

— Implicacion en el planteamiento y logro de expectativas, metas y objetivos.

Del estado afectivo se operacionalizan y definen los indicadores (anexo 11):
— Polaridad del vinculo afectivo.
— Vivencia de sentido.

— Nivel de satisfaccion.

Cada uno de los indicadores tiene diferentes formas de expresion e integracion en la configuracion
motivacional de la personalidad de los y las estudiantes (anexo 12), haciéndolos portadores en su
actuacion de determinados rasgos motivacionales que los hacen ser y estar, real o potencialmente en

diferentes grados o niveles, motivados para aprender en la escuela Dicha motivacién y sus niveles de
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integracion y efectividad siempre dependeran de como se establezcan las relaciones funcionales entre
las expresiones de contenido y dinAmica que se manifiestan en cada indicador y de las relaciones entre
ellos, lo que es susceptible de estudiarse a través de la investigacion empirica y el diagnéstico

pedagogico.

[1.2.1b).- Estimulaciéon motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje
Este es la categoria central de la concepcién pedagogica que se propone. A partir de los presupuestos
y criterios adoptados, la forma de entender la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-
aprendizaje con que se hizo inteligible el objeto de estudio de esta investigacion, puede ser superada
como resultado de una sistematizacion conceptual. Por eso, concebir la estimulacién motivacional dentro
de la concepcion de proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador, al que le es consustancial lo

personoldgico, permite en este momento definirla como:

Proceso sistémico de formacion y potenciacion del ejercicio de las funciones reguladoras y
autorreguladoras de la motivacién, dirigido al desarrollo de niveles superiores de
autodeterminacién en los y las estudiantes a través de la organizacion del sistema de aprendizaje,

mediante las condiciones, componentes y fines de la ensefianza escolar.

Sobre la base de esta definicion la estimulacién motivacional puede desplegarse en diferentes planos

y niveles del proceso de ensefianza-aprendizaje, caracterizandose por ser, al mismo tiempo:

Un proceso integrante de la direccion del aprendizaje y de la ensefianza de caracter

desarrollador.

- Un sistema de influencias pedagoégicas abierto, flexible, sistematico y contextualizado que integra

multiples factores condicionantes del funcionamiento, formacion y desarrollo motivacional.

— Una accion de la actividad pedagégica de maestros y maestras que integra las tareas de la

instruccion y la educacion a través de sus funciones profesionales.

— Una via de orientacién multidireccional que se sustenta en la unidad cognitivo-afectiva de la
configuracion psicoldgica de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje y facilita su
desarrollo a través de la estimulacion intelectual y la activacion del ejercicio de los procesos

volitivos.

Consecuentemente, la estimulacion motivacional se concreta en el sistema de acciones del
aprendizaje y de la ensefianza, trascendiendo en su intencionalidad y finalidad, como parte integrante del
sistema de direccion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Como accién de direccion, la estimulacion
motivacional supone su integracién a los componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje, a las

relaciones entre ellos y al propio proceso como un todo.

Asi, en esta concepcién, la estimulacién motivacional no se asocia a una u otra funcién didactica o

accion docente, no es una etapa o0 momento concreto, no es una exigencia mas para la optimizacion del
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proceso de ensefianza-aprendizaje, y desde la perspectiva pedagogica se hace necesario precisar las

siguientes cuestiones:

1.- ¢COmo garantizar la integracién de la diversidad del contenido motivacional de la personalidad de
los y las estudiantes que participa en el proceso de ensefianza-aprendizaje de manera que

aprender constituya su objeto, su medio de realizacién y su resultado?

2.- ¢Como facilitar una orientacion autorreferativa y de expectativas de aprendizaje centrada en
juicios de autoeficacia y parametros de esfuerzo propio e implicacion volitiva y estratégica, de
modo que mejoren el desempefio y el desarrollo motivacional de los y las estudiantes en el

proceso de ensefianza-aprendizaje?

3.- ¢En qué condiciones el proceso de ensefianza-aprendizaje contribuye a fomentar un estado
afectivo en los y las estudiantes caracterizado por un vinculo positivo, un sentido personal mas

pleno y un mayor nivel de satisfaccién por la actividad escolar?

Las respuestas a estas preguntas se traducen en la fundamentacion psicopedagégica de la
estimulacién motivacional que, como se ha demostrado, se sustenta en la unidad del funcionamiento, el
desarrollo y la estimulacién motivacional como unidad compleja de analisis que constituye el ndcleo de
las relaciones sistémicas en que se estructura la concepcion pedagdégica de la estimulacion motivacional

en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Esta unidad permite comprender que los mecanismos de regulacién de la motivacion en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, en sus diferentes formas y niveles de integracion, a partir de las relaciones entre
sus indicadores funcionales, condicionan configuraciones motivacionales en los y las estudiantes en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como las tendencias de su desarrollo, dadas por su potencial

regulador y autorregulador.

Lo anterior permite fundamentar en el plano de la accion pedagégica los mecanismos de desarrollo y
autodesarrollo motivacional desde la diversidad y complejidad psicolégica de la personalidad de los y las
estudiantes y dentro de la diversidad y complejidad social y contextual en que ella se forma y se

desarrolla.

De este modo el desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje se sustenta en
la dinamica de sus propios mecanismos funcionales y a ellos debe estar dirigida la estimulacién
motivacional. Este criterio se contrapone a la forma de entender la motivacién como algo que esta fuera
de los y las estudiantes y hay que introducir en ellos, y a la forma de entender el hecho pedagdgico a
partir de “cdmo motivar” a los y las estudiantes, revelando que la verdadera naturaleza del desarrollo
motivacional esta en la interaccion de los y las estudiantes con los objetos, sujetos y sus relaciones en el

contexto de ensefianza-aprendizaje.

La dialéctica entre el funcionamiento, desarrollo y estimulacion de la motivacion que se representa en

sus relaciones es un fundamento clave en la comprensién de las influencias pedagdgicas dirigidas a la
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estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje desde un enfoque desarrollador. Esta
dialéctica tipifica la relacion de contrarios entre lo interno y lo externo en el proceso de estimulacion
motivacional, que como sistema de influencias pedagdgicas se organiza desde las condiciones externas,
tomando en cuenta los procesos internos de la regulacién y el desarrollo motivacional y que a su vez esta

dirigido al desarrollo de niveles superiores de funcionamiento motivacional.

Aqui se expresan en todo su sentido la ley fundamental del desarrollo y el concepto de situacién social
del desarrollo enunciados por Vigotsky. Se rescata el papel activo de la psiquis y su caracter regulador y

autorregulador, posicién que permite superar las concepciones conductistas y subjetivistas estudiadas.

Esta dialéctica supone que el funcionamiento de la motivacidon que se caracterice en determinado
momento del desarrollo es resultado de la estimulacion pedagdégica y no pedagdégica anterior, que en ese
momento expresa el nivel de desarrollo actual y potencial de las funciones reguladoras y
autorreguladoras en el desempefio presente de los y las estudiantes en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, a través de configuraciones motivacionales que se despliegan en su comportamiento

concreto.

A su vez, esas funciones reguladoras y autorreguladoras contienen un potencial dinamico
autoimpulsor que se actualiza en las situaciones de ensefianza-aprendizaje actual, bajo la influencia
pedagdgica estimuladora. Es decir, que estas funciones al mediatizar la accién individual a través de
operaciones psicoldgicas de contenido y dinAmica afectivo-cognitiva, vinculan a los y las estudiantes con
los estimulos que provienen de las influencias pedagdgicas externas, con lo cual se autoestimulan
nuevas formas de integracion de sus contenidos y funciones motivacionales, desplegando su potencial

dinamico de desarrollo en una perspectiva futura.

Sin embargo, no todas las formas de estimulacion pedagdgica son igualmente efectivas para
autoimpulsar el potencial dinamico del desarrollo de las funciones reguladoras y autorreguladoras de la
motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La efectividad de la estimulacién motivacional

depende de multiples factores.

Depende de que verdaderamente la estimulacion motivacional actie sobre el contenido y las
funciones motivacionales que estan en formacion, es decir, que contienen un potencial dinamico de
desarrollo dado por su capacidad actual para reproducir en si mismos el estimulo, mediante lo cual se
pueden actualizar en la situacion concreta que enfrentan los y las estudiantes en el proceso de

ensefianza-aprendizaje, permitiéndoles conferirle un sentido psicoldgico realmente actuante.

Por tanto, la estimulacion motivacional debe conducir a los y las estudiantes a asimilar la experiencia
externa a través de operaciones intelectuales y vivencias que le permitan traducir sus codigos y darle un
sentido subjetivo. En este sentido la estimulacion motivacional debe ser oportuna y adecuada en relacion

al momento del desarrollo en que se propicia de acuerdo a la edad, las tareas y los logros del desarrollo.
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Esta es una arista de la estimulacion motivacional que sera preciso investigar desde la perspectiva

genética y desarrolladora que se propone en esta concepcion.

De lo anterior se infiere que la efectividad de la estimulacion del desarrollo motivacional supone
técnicamente estimular el aprendizaje y el desarrollo integral de la personalidad, considerando la
dialéctica de la unidad de lo afectivo y lo cognitivo, con lo que se confirma el caracter integral y

desarrollador del proceso de ensefianza-aprendizaje donde ella se inserta.

Asi, la estimulacién que promueve el desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje debe tomar en cuenta la sensibilidad y la disposicion subjetiva de los y las estudiantes para
reaccionar activa y creadoramente a los estimulos e influencias pedagdgicas. Ello significa darle la
oportunidad de actuar en las situaciones de ensefianza-aprendizaje, de establecer interacciones que
propicien la selectividad y orientacion hacia los estimulos e incentivos del proceso de ensefanza-

aprendizaje.

Las vias conocidas para ello son la actividad y la comunicacion en distintas formas de estructuracion y
organizacion, cuya efectividad consiste no sélo en la participacion de los y las estudiantes, sino
fundamentalmente en crear un vinculo realmente actuante entre ellos y las fuentes de estimulacion
pedagdgica a partir de determinadas exigencias que se le plantean al proceso de ensefianza-aprendizaje

desarrollador.

La calidad de tal vinculo no esta en presentar el estimulo o incentivo, sino en la oportunidad misma de
que los y las estudiantes tengan un enfrentamiento activo con el sistema de estimulacion pedagdgica

mediante el cual se ponen en juego las funciones reguladoras y autorreguladoras de la motivacion.

Por eso en esta concepcion, la estimulacion motivacional se sustenta en el principio de que la
ensefianza conduce al desarrollo a través del aprendizaje activo y autorregulado, donde la propia
actividad independiente y autodeterminada permite que se realicen las funciones reguladoras y

autorreguladoras de la motivacion.

Es por eso mismo que la efectividad de la estimulacion motivacional depende de que se cumplan
determinadas exigencias y estrategias pedagdgicas y se organice segun parametros de sistematizacion
como la intensidad, flexibilidad, complejidad, frecuencia, periodicidad y contextualizacién del sistema de
ensefianza-aprendizaje, atendiendo a indices de edad, nivel de desarrollo, particularidades de
personalidad, dinamicas grupales, entre otros aspectos de la diversidad, previamente caracterizados en

el sistema del diagndstico escolar.

[1.2.2.- Postulados psicopedagogicos de la estimulacion motivacional

Los postulados que componen la concepcion toman como referencia las pautas para la estimulacion
motivacional que fueron sintetizadas en el capitulo primero, estableciendo relaciones entre los conceptos
del sistema categorial. Por eso permiten enunciar y explicar formas de integracion de los fundamentos

psicolégicos y pedagoégicos de la estimulacion motivacional en un nivel superior de sistematizacion,

61



revelandose en ellos la unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulaciébn motivacional como

fundamento de la concepcién pedagdgica que se propone.

I1.2.2a).- La caracterizacion de los niveles funcionales y las tendencias del desarrollo motivacional
de la personalidad

El diagnoéstico pedagogico de la realidad escolar incluye la caracterizacion de la personalidad como
una condicidn necesaria para organizar el proceso de ensefianza aprendizaje, por cuanto esta dirigida a
delimitar los niveles del desarrollo actual y potencial de los y las estudiantes a través de sus contenidos y
funciones, que actian como variables psicoldgicas del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La caracterizaciéon de la personalidad, sus niveles de regulacién y las tendencias de su desarrollo
forman parte del conocimiento que maestros y maestras deben tener de las condiciones previas para
modelar las relaciones entre la ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo de los y las estudiantes y dirigir
el proceso a tenor de las exigencias sociales y escolares.

La motivacion, como contenido de la personalidad, que reproduce a escala particular su unidad
afectivo-cognitiva, debe ser también objeto de conocimiento por parte de maestros y maestras. Por eso la
caracterizacion de sus niveles de funcionamiento y las tendencias de su desarrollo forman parte de la
caracterizacion de la personalidad de los y las estudiantes (anexo 13).

La caracterizaciéon de la motivacion, es una accion pedagogica que garantiza poder tomar en cuenta
las necesidades y las motivaciones de los y las estudiantes en la organizacién y direccion del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Si bien debe orientarse predominantemente hacia los contenidos motivacionales-
afectivos de la personalidaden el contexto de ensefianza-aprendizaje, debe ser consecuente con la
unidad cognitivo-afectiva de la personalidad que forma parte, asi como de las relaciones contextuales de
los y las estudiantes.

El proceso de caracterizacion de la motivacion precisa seguir algunos requisitos de ejecucion que
permitan superar los enfoques descriptivo, atomista y mecanico predominantes, hacia la asuncién de un
enfoque personoldgico, a través del cual se modelen las relaciones entre el funcionamiento, desarrollo y
estimulacién motivacional. Por eso es conveniente utilizar indicadores funcionales, dado el valor
metodoldgico-instrumental que dichos indicadores puedan tener para:

— Seleccionar y elaborar métodos, técnicas e instrumentos de indagacion empirica y pedagoégica y

procesar los resultados de su aplicacion (anexo 14).

— Interpretar cuanti-cualitativamente las expresiones verbales y comportamentales de los y las
estudiantes (anexo 15) y los grupos escolares y hacer las inferencias pedagogicas pertinentes.

— Revelar la unidad contradictoria de los aspectos dinamicos y de contenido, como expresion de la
unidad cognitivo-afectiva de la motivacién y la personalidad en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

— Revelar la unidad contradictoria de la motivacion en el proceso de enseflanza-aprendizaje en los

planos interno y externo.

62



— Revelar la unidad de lo consciente y lo inconsciente en la motivacion en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

— Revelar los niveles motivacionales actuales y potenciales de los y las estudiantes.

— Revelar niveles de integracion, tendencias de desarrollo y parametros de efectividad motivacional
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El uso de los indicadores funcionales operacionalizados en la concepcion pedagdgica que se propone,

a partir de la variable motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje (anexos 7,9,10 y 11), posibilita
trabajar con criterios de integracion psicopedagdgica en su caracterizacion (anexo 12, 14 y 15).

Lo que maestros y maestras pueden hacer en relaciéon con la caracterizacion de la motivacion,
requiere de estudios experimentales previos derivados de la concepcién que se propone, que puedan
conducir a la elaboracion y validacién de una metodologia general, que en la practica pedagogica pueda
contextualizarse a través del trabajo metodolégico.

I1.2.2b.- El condicionamiento histérico-social y multifactorial del desarrollo y la estimulacién

motivacional

En esta idea se sintetiza el enfoque socio-histérico del desarrollo humano considerando el
condicionamiento histérico y social de la personalidad, lo que significa explicar los procesos de desarrollo
psicolégico mediante las relaciones dialécticas entre lo social-individual, lo externo-interno, lo objetivo-
subjetivo, en las que se insertan las relaciones entre el funcionamiento, desarrollo y estimulacion
motivacional (anexo 5).

Desde este punto de vista es necesario considerar que el contexto social y escolar en que los y las
estudiantes estan insertados, es una variada e inagotable fuente de estimulacion para su formacion y
desarrollo. Sin embargo, no todos tienen la misma significacion en el condicionamiento del desarrollo; ello
dependera de que adquieran un sentido personal para ellos, dado por el caracter parcializado y selectivo
del reflejo psiquico y su integracién en la personalidad.

La configuracion psicolégica de la personalidad y la motivacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje es un sistema abierto, flexible y autorregulado. En sus mecanismos de regulacién y
desarrollo intervienen mdltiples factores y condiciones estimuladoras, tanto pedagégicas, como no
pedagogicas, sin lo cual incluso, no tendria sentido plantearse la estimulacion motivacional como
mecanismo de influencia pedagdgica.

Los factores o condiciones que mas directamente pueden influir en el desarrollo, y por tanto en la
estimulacién motivacional pueden sintetizarse como sigue:

a) Factores y condiciones relacionados con el ambiente social, dentro de los cuales se sitlan las
motivaciones, valores y expectativas de la sociedad respecto al proceso de ensefianza-
aprendizaje escolar en una determinada época histérica y contexto socio-econémico.

b) Factores y condiciones relacionados con la estratificacion socio-clasista en que crecen y se
educan los y las estudiantes, dentro de los que se sitdan las motivaciones, valores y expectativas
de los distintos grupos sociales respecto a la escuela y el aprendizaje y en especial los estilos

educativos de las familias.
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c) Factores y condiciones relacionados con el tipo de escuelas y proceso de ensefianza-aprendizaje
en que se insertan los y las estudiantes, dentro de los cuales se sitlan las condiciones del
ambiente escolar, el tipo de aprendizaje que promueve, el estilo de direcciéon del proceso, el
manejo pedagogico de la evaluacion, su historia y experiencia personal de aprendizaje, entre
otros.

d) Factores y condiciones relacionados con los maestros y maestras, quienes son participantes
directos y dirigentes en los procesos de estimulacion motivacional dadas las tareas y funciones de
su rol profesional y que se concretan en modelos de actuacién y especialmente en concepciones,
motivaciones, valoraciones y expectativas profesionales respecto a la direccion del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

e) Factores y condiciones relacionados con el grupo escolar, dentro de los cuales se sitda el clima
psicolégico y los valores, expectativas, roles, vinculos, resistencias vy estilos motivacionales
individuales y grupales que se comparten a través del sistema de interaccion social del aula y su
dinamica en el aprendizaje.

f) Factores y condiciones relacionados con las tareas y acciones docentes, dentro de los cuales se
sitian el nivel de dificultad, la relacion entre las fases de orientacién, ejecucion y control, la
operacionalizacién de los objetivos, las exigencias y condiciones de su realizacién, entre otros.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje como proceso socializador, formativo y desarrollador que se
estructura a partir de la interaccion y la comunicacion, estos factores y condiciones se reproducen
particularmente conformando un sistema de influencias especifico, variable y a veces contradictorio
(anexo 16).

El condicionamiento histérico-social y multifactorial de la motivacion hace que su estimulacion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje deba tomar en cuenta todas las variables sociales y contextuales
influyentes, y estructurarse en un sistema coherente de influencias pedagdgicas, utilizando diferentes
contenidos, vias, métodos, técnicas y estrategias dirigidas a establecer las relaciones entre el
funcionamiento, desarrollo y estimulacion motivacional del modo mas integrador posible a fin de
comprender, prevenir, incentivar, mediar y corregir en la direccién mas eficaz seguin los objetivos socio-
educativos de la institucion escolar.

Si sobre los y las estudiantes actdan variados estimulaciones que condicionan las directrices y
tendencias de la formacién y desarrollo de su personalidad, la estimulacién pedagdgica consiste en
aumentar la sensibilidad a aquellos tipos de estimulacion o influencias portadores de los valores que han
sido logrados en el desarrollo histérico de la sociedad, donde se encarnan los fines y objetivos respecto a
la formacion integral del ser humano en una época y sociedad determinadas.

De este modo la estimulacién motivacional, insertada dentro de una concepcién desarrolladora del
proceso de ensefianza-aprendizaje, esta dirigida a lograr coherencia en la formacién y desarrollo de
motivos socialmente valiosos en la configuracién motivacional de los y las estudiantes, de manera que
regulen el aprendizaje y la actuacion en la direccién del contenido socialmente valioso. Aqui se verifica la

complejidad de la estimulacién motivacional desde el punto de vista ideoloégico-moral y pedagogico.
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I1.2.2c.- El caracter multidireccional del desarrollo y la estimulacion motivacional

Como indica la definicion de motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ésta no tiene una
constitucién lineal, sino multifuncional porque en ella se reproduce la complejidad de la constitucion
afectivo-cognitiva de la personalidad en diferentes formas de integraciébn de sus mecanismos de
contenido y dinamica. Ello condiciona el hecho de que la estimulacion motivacional dirigida a su
desarrollo se operacionalice multidireccionalmente.

Habitualmente, las influencias pedagoégicas que se realizan como formas de estimulacién motivacional
se ejercen solo en el sentido de que los y las estudiantes comprendan el valor, la utilidad y la significacion
del estudio, y el conocimiento y sus formas histdricas de construcciéon, de que adquieran la
responsabilidad en sus aprendizajes y de que tengan la posibilidad de sentir éxito y satisfaccién mientras
aprenden. Esta concepcion de la estimulacion motivacional es necesaria, pero limitada, ya que implica
considerar predominantemente formas de estimulacion intelectual para hacer activo el aprendizaje y
dinamizarlo con cierta intensidad, constancia y temporalidad.

La estimulacion intelectual es insuficiente para la formacion y desarrollo motivacional (al igual que la
estimulacién motivacional para la formacién y desarrollo intelectual, pues cada una representa
particularmente cada una de las facetas del desarrollo integral de la personalidad), pero proporciona, a
través del componente cognitivo y el procesamiento intelectual, la formacién y ejercicio de operaciones
que estan en la base de la configuracién de la regulacién y autorregulacion motivacional.

La estimulacion intelectual, en el desarrollo motivacional, no se relaciona solamente con la asimilacion
del conocimiento, sino fundamentalmente con la actividad cognitiva y la regulacién metacognitiva, con
ensefiar a pensar y ensefiar a aprender, es decir con la apropiacidon activa, critica y creadora de los
contenidos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Por eso no debe deducirse la estimulacion
motivacional espontanea y consecuentemente del desarrollo intelectual, sino de su integracion con el
funcionamiento y el desarrollo motivacional, a nivel de la personalidad.

La propia unidad cognitivo-afectiva supone diferencias en la integracion funcional del contenido
motivacional-afectivo respecto al contenido cognitivo-instrumental de la personalidad, lo que requiere de
formas especificas de estimulacion dirigidas a activar los mecanismos funcionales y del desarrollo de la
motivacion que constituyen mas que recursos intelectuales, recursos personologicos de los y las
estudiantes y que son los que garantizan el nivel de su implicacion volitiva, afectiva y estratégica en las
acciones y tareas del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Frecuentemente la activacion se adjudica a la ensefianza y no a los y las estudiantes, y se programa a
través de la introduccion de problemas, conflictos, nuevos conocimientos, métodos y medios de
ensefianza de blsqueda y descubrimiento, pero se ha demostrado (Silvestre, 1999) que en la mayoria de
estos casos sélo se logra que los y las estudiantes pasen de un estado pasivo a uno participativo, donde
el comportamiento sigue siendo irreflexivo, formal, con tendencia a la ejecucion, como una especie de
activacion mecanica.

Estimular el desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje es facilitar, en otra

direccion, la formacion y el desarrollo volitivo de los y las estudiantes, haciendo corresponder la reflexion
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e implicacién personal a partir del esfuerzo propio y la capacidad de plantearse metas, elegir, decidir,
superar obstaculos, resolver conflictos y obtener resultados.

De este modo, el caracter multifuncional de la motivacién permite darle un significado psicoldgico y
desarrollador a la activacion, adjudicarla a las potencialidades motivacionales-afectivas y volitivas de los y
las estudiantes. En tal caso, a través de la estimulacion motivacional lo que se potencia es el gjercicio de
las funciones movilizadora, direccionadora y sostenedora de los procesos que participan en el
aprendizaje, el desarrollo volitivo, confiriéndoles un mayor nivel de activacién-regulacion y significatividad
experiencial y vivencial.

La multifuncionalidad de la motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje hace asi que la
estimulacién de su desarrollo funcione como un sistema y pueda modelarse desde todos los
componentes del proceso y sus relaciones, en todas las acciones y tareas, en diferentes situaciones de
ensefianza y aprendizaje y desde diversos tipos de estrategias, utilizando multiplicidad de incentivos,
pero sobre todo, facilitando los vinculos entre los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje y
los restantes componentes, pues son las personas y los grupos, quienes dan sentido y concrecion a las
diferentes fuentes de estimulacion de su desarrollo.

En resumen, en la concepcion pedagdgica que se propone, la multidireccionalidad de la estimulacién
motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje se concreta tanto en la estimulacion intelectual,
como en la estimulacion volitiva, dirigida a la formacion y potenciacién de las funciones movilizadora,
direccionadora y sostenedora de los procesos del aprendizaje y la actuaciéon de los y las estudiantes
(anexo 17).

Los indicadores del funcionamiento y desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, al integrar la unidad afectivo-cognitiva a nivel motivacional, son variables a través de las

cuales actiian ambas direcciones de la estimulacién motivacional.

[1.2.2d).- La perspectiva didactica de la estimulacién motivacional
La concepcion pedagdgica de la estimulacion motivacional opera en el plano didactico a través de los
componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje y sus relaciones. De este modo cada uno de los
componentes contribuye a la operacionalizacion de la unidad del funcionamiento, el desarrollo y la

estimulaciéon motivacional.

Este presupuesto es clave en la concepcion pedagogica de la estimulacién motivacional que se
propone. Permite superar la tendencia, en las concepciones y teorias analizadas en el primer capitulo, a
asignar el papel fundamental en la estimulacion motivacional a determinados eslabones, funciones y

acciones docentes o componentes del proceso.

Este postulado explica cémo cada uno de los componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje en
sus relaciones, tiene potencialidades para contribuir desde su contenido y caracter a la estimulacion
motivacional, pues cada uno se caracteriza por representar determinadas relaciones y regularidades en

la estructura del proceso, con lo cual se hacen portadores de la unidad de las funciones instructivas y
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educativas, a través de las cuales actian en la unidad del funcionamiento, el desarrollo y la estimulacion

motivacional, como se explica a continuacion (anexo 18):

El y la estudiante
En su condicién de sujeto social y psicolégico los y las estudiantes son portadores de personalidad, en
la cual se apoyan para ejercer las funciones reguladoras y autorreguladoras de su actuacion en los
diferentes contextos de su vida. Al propio tiempo, en sus relaciones contextuales y sociales esas

funciones se actualizan para promover el desarrollo de la personalidad.

En el contexto escolar, a través del proceso de ensefianza-aprendizaje, el desarrollo del y de la
estudiante se canaliza como resultado de un complejo proceso de transmision y apropiacién cultural
intencionalmente organizado y estructurado. El aprendizaje se constituye asi en instrumento del
desarrollo a partir de su relacién con la ensefianza, que a la vez se apoya en sus mecanismos para
determinar los contenidos y condiciones del desarrollo. La unidad dialéctica entre ensefianza y

aprendizaje en el proceso pedagdgico, es la que crea, conduce y estimula el desarrollo.

Cada estudiante participa en el proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de determinado nivel de
desarrollo motivacional, configurado en el transcurso del desarrollo de su personalidad, y que determina
sus estilos de regulacién motivacional y sus niveles de eficiencia funcional. Quiere decir que, en principio,
no existen en el aula estudiantes “desmotivados”, sino con diferentes niveles de integracién y efectividad
de su motivacién para realizar las tareas y acciones del proceso de enseflanza-aprendizaje, asi como con

determinadas potencialidades de desarrollo motivacional.

Las diferencias en cuanto a diversidad, variabilidad y potencialidad motivacional estan determinadas
por el modo en que en la personalidad de cada estudiante se establecen las relaciones entre las
expresiones de contenido y dinamica con que se manifiestan los indicadores del funcionamiento y
desarrollo de su motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje y que pueden caracterizarse por sus

expresiones comportamentales (ver anexo 15).

La caracterizacion del nivel de desarrollo y eficiencia motivacional, sobre la base de su funcionamiento
real, determinara las formas y estrategias de estimulacion motivacional en unidad con sus tendencias de
desarrollo, teniendo en cuenta que la motivacién es una realidad psicolégica, que funciona desde la
personalidad de los y las estudiantes, que no es algo que hay que introducir en ellos, sino algo cuyo
desarrollo y autodesarrollo hay que estimular, potenciando en ellos niveles superiores de
autodeterminacion. Esto supone que en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a nivel individual, el resto

de los componentes adquieran determinado sentido en la estimulacién motivacional.
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El grupo de estudiantes
El proceso de ensefianza-aprendizaje es un proceso de comunicacion e interaccion social, de ahi que
la eficiencia de su caracter desarrollador enfrente los retos de la diversidad educativa. Tal diversidad se
concreta en la dinAmica de los grupos escolares, que constituyen sujetos sociales, realidades socio-
psicolégicas y espacios de aprendizaje y desarrollo. Asi el grupo de estudiantes se constituye en sujeto,

objeto y via de estimulacion motivacional.

En los grupos de estudiantes el funcionamiento y desarrollo motivacional supone un nivel mas
complejo de integracién, segln la configuracion de sus vinculos, objetivos, metas, valores y expectativas
compartidas, a través de indicadores grupales de motivacion, por tanto cualitativamente diferentes,
estructural y funcionalmente, a las configuraciones motivacionales individuales. Este es un aspecto del
proceso motivacional que exige una investigacién profunda en las ciencias pedagdgicas, tanto en sus

formas de manifestacién, como en su evolucion etarea y por niveles de ensefianza.

La complejidad de la estimulacién motivacional crece cuando el objeto de estimulacion es el grupo,
gue mediatiza la accion pedagogica estimuladora a través de las funciones socio-psicologicas de su
organizacion y estructura social. Como via de estimulacién motivacional, a través del grupo se ejerce una
accién mediada, indirecta sobre cada uno de sus miembros y directa sobre sus vinculos, interacciones,
metas, objetivos y expectativas comunes, que se convierten en estimulos del desarrollo motivacional a

nivel grupal e individual y que influyen en el clima psicoldgico.

La unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulacion motivacional en el grupo se expresa en el
caracter y contenido de los sistemas motivacionales que pueden funcionar en él (Johnson y Johnson,

citados por Fernandez, 1994; Alonso y Montero, 1997):
- El sistema motivacional individualista.
- El sistema motivacional competitivo.

- El sistema motivacional cooperativo.

A nivel del grupo, la estimulacién motivacional se organiza a través de formas de trabajo cooperativo

(Castellanos y otros, 2002), mediante las cuales se construyan modelos motivacionales que impliquen:

Ambientes o climas favorecedores del interés, el esfuerzo y el compromiso por aprender.

— Facilitacion de la dinamica grupal a través de los vinculos y roles de los miembros.
— Unidad y coherencia en la presentacion de las fuentes de estimulacién a nivel curricular.

— Patrones motivacionales centrados en la comunicacién, las relaciones interpersonales y el

esfuerzo colectivo.

— Estructuracion de las tareas y trabajos de acuerdo a las expectativas, metas, objetivos y valores

jerarquicos en el grupo etareo.
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Maestros y maestras
La participacion de maestros y maestras en la estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-
aprendizaje desarrollador emana del contenido y caracter de las tareas y funciones de su rol profesional
(Blanco, 2001).

Como profesional adquiere una responsabilidad mediadora, a través de la ensefianza y la educacion,
de las influencias socio-culturales y pedagégicas que actian como estimuladoras del desarrollo de

estudiantes y grupos, en funcién del cumplimiento del encargo social a la escuela.

Como sujeto social y psicoldgico integra el contenido de las tareas y funciones profesionales a su
actuacion, siendo él mismo, una fuente de estimulacién motivacional. Esto supone que maestros y
maestras modelen su propia actuacion en el proceso de enseflanza-aprendizaje a partir de protagonizar
su relacion con el resto de los componentes y participantes. Cada uno de estos encuentra asi en la

personalidad de aquellos un espacio configuracional durante la formacion y el desempefio profesional.

Desde esta perspectiva el problema profesional que a maestros y maestras se les presenta no se
reduce a “cOmo motivar” a estudiantes y grupos, como comidnmente se cree, sino en organizar el sistema
de aprendizaje a través de las condiciones, tareas, contenidos, objetivos y fines de la ensefianza de
modo que se potencie el ejercicio de las funciones reguladoras y autorreguladoras de la motivacion de los
y las estudiantes. Esta diferenciacién es particularmente relevante en la concepcién pedagoégica de
estimulacién motivacional que se propone, pues varia la comprensién del rol de maestros y maestras en

este proceso.

Enmarcar el rol de maestros y maestras en la estimulacién motivacional al “como motivar”, es enfocar
la cuestion del desarrollo motivacional desde una perspectiva externalista, que se contrapone a la
comprension de la unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulacion motivacional y es reducirla a un
plano tecnoldgico que responde mas bien al modelo proceso-producto en un proceso donde apenas

existen posibilidades de derivar algoritmos o normas de estimulacion motivacional.

Habitualmente maestros y maestras estan apremiados por “recetas” para motivar a estudiantes y
grupos, sin embargo una tecnologia no podria integrar ni la compleja naturaleza de la motivacién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, ni las circunstancias y condiciones heterogéneas y complejas en que
se desarrolla bajo el influjo estimulador de la ensefianza y el aprendizaje. Se ha podido demostrar que las
férmulas, recetas o algoritmos no funcionan cuando de motivar se trata, y que por el contrario, lo que se
debe pretender es que los y las estudiantes se motiven a si mismos (Beltran, 1998) y que encuentren en

su actividad y comunicacidén sus propias fuentes de motivacion

Es por eso que la participacion de maestros y maestras en la estimulacion motivacional debe
centrarse en facilitar las relaciones de ayuda necesarias para que estudiantes y grupos aprendan a

motivarse, de que encuentren sentido a la actividad y la comunicacion y que éstas les permitan generar y
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potenciar mecanismos de regulaciéon y autorregulacién motivacional, a tenor de las condiciones sociales y

pedagdgicas en que ellas transcurren.

“Asi pues — al decir de A. Pérez — el problema pedagdgico no se refiere tanto al logro de la motivaciéon
para aprender, como a la necesidad de contextualizar las tareas de aprendizaje dentro de la cultura de la
comunidad donde tales herramientas y contenidos adquieren un significado compartido y negociado, al

utilizarlos en la practica cotidiana.” (Pérez, 1992b:111).

Esta contextualizacion toma en cuenta el condicionamiento histérico-social y multifactorial del
desarrollo motivacional que pasa por la propia motivacion profesional pedagdgica de maestros y
maestras, que se ejerce como una motivaciébn en el proceso de ensefianza-aprendizaje con
caracteristicas de contenido y dinamica similares a las de los y las estudiantes, pues funciona en un

contexto de ensefianzas y aprendizajes mutuos.

En la configuracion motivacional de la personalidad de maestros y maestras, formaciones como los
objetivos, expectativas, orientaciones afectivas y valorativas y los esfuerzos volitivos, ademas del nivel
cognitivo, funcionan directamente como estimuladores del desarrollo motivacional de estudiantes y
grupos, pues tienen una expresion comportamental muy intensa en el trabajo pedagogico,
constituyéndose modo de actuacion profesional que califica incluso, la profesionalidad de maestros y
maestras pues contienen elementos de moralidad y son responsables del clima y el tacto pedagdgico que

impere en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Es normal que la interacciéon y comunicacién con estudiantes y grupos, genere en maestros y
maestras la formacion de expectativas relacionadas con su desempefio en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Si esas expectativas son imprecisas e inflexibles, al funcionar como “profecias que se
cumplen por si mismas” (Good y Brophy, 1996), frenan la percepcion e interpretacion del desempefio de
los y las estudiantes, con efectos dramaticos en la estimulacién motivacional, pues actlan como
prejuicios que distorsionan y obstaculizan la estimulaciéon del potencial de desarrollo motivacional de

estudiantes y grupos.

De ahi que la participacién de maestros y maestras en la estimulacién motivacional deba comenzar
por la caracterizacién de la motivacién de los estudiantes y grupos, que es la via idénea para formar
expectativas justas, reales y flexibles respecto a ellos y modelar su propia actuacién respecto a ellos y al

resto de los componentes.

La actividad y la comunicacién en que transcurre el proceso de ensefianza-aprendizaje hacen que la
relacion entre los participantes esté mediada por el resto de componentes en que este proceso se
estructura, a la vez que las relaciones entre ellos se conforman con la participacién de los protagonistas
quienes le imprimen su dindmica a partir de su personalizacion como procesos, mecanismos Yy

condiciones de la ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo.

El problema de ensefianza-aprendizaje
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La concepcién desarrolladora del proceso de ensefianza-aprendizaje “reconoce al problema como una
manifestacion de las contradicciones del proceso, como punto de partida de su disefio, ejecucién y como
condicién necesaria para el trabajo del profesor con la zona del desarrollo préximo (ZDP) del/de la
alumno/a (...) el problema constituye la expresién de la fuerza que mueve al proceso, de su porqué...”
(Castellanos y otros, 2002:51).

Al explicitarse en el problema su pertinencia respecto al desarrollo préximo de los y las estudiantes, se
hace clara su pertinencia al desarrollo motivacional, por lo que ademas del papel inductor, motivacional
que juega respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje, este componente permite fundamentar el
porqué de la estimulacion motivacional, por eso para que trascienda efectivamente en ella debe expresar
las contradicciones inherentes al funcionamiento, desarrollo y efectividad motivacional de los y las

estudiantes.

Un problema de ensefanza-aprendizaje centrado en contradicciones del desarrollo cognitivo-
instrumental, sélo expresara un acercamiento parcial y fragmentado al proceso, a su porqué, lo cual es

incompatible con el caracter desarrollador del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La determinacion de contradicciones en el funcionamiento motivacional y mejor adn, en la integracion
afectivo-cognitiva de la personalidad de los y las estudiantes, y su formulacion en problemas de
ensefianza-aprendizaje, permite que se hagan conscientes para los participantes, necesidades e
insuficiencias del desarrollo motivacional. Pare ello debe contener los resultados de la caracterizacion del
funcionamiento motivacional, sefializando los niveles de integracion funcional actual y las tendencias de
su desarrollo, ello garantiza que la estimulacion motivacional actle sobre el potencial que brindan las

necesidades e intereses de estudiantes y grupos y tomarlos en cuenta en la direccion del proceso.

En su relacion dialéctica con el resto de los componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje, el
problema permite proyectar vias e instrumentos de potenciacién de las funciones reguladoras y

autorreguladoras de la motivacion.

Los objetivos de ensefianza-aprendizaje

En la concepcién del proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador el componente objetivo tiene
una funcion estimuladora directa, al expresar el propésito, el resultado del proceso en relacion con la
satisfaccion de necesidades de ensefianza, aprendizaje y desarrollo, de ahi su relaciéon con el problema y
gue se redacten en funcion de los y las estudiantes. Se exige, en consecuencia, que sean integradores
tomando en cuenta el aspecto cognitivo-instrumental, el aspecto afectivo-valorativo y el aspecto
desarrollador, “...que implica reflejar, a nivel de objetivo, la unidad dialéctica de los aspectos cognitivos y
afectivos...” (Castellanos, 2002:54).

A nivel pedagégico los objetivos cumplen una funcién socializadora que resulta de su derivacion y
articulacion gradual, con lo que ademas se convierten en organizadores de la légica interna entre los

componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje, dado su caracter prospectivo.
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Los objetivos de ensefianza-aprendizaje constituyen estimulos del funcionamiento y el desarrollo
motivacional s6lo cuando pasan a ser objeto de elaboracion personal y consciente, a través del
procesamiento cognitivo y vivencial mediante el cual se configuran psicolégicamente como expresion del
vinculo entre necesidades y motivos sociales y personales y desde donde realizan funciones reguladoras

y autorreguladoras en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asi los objetivos de ensefianza-aprendizaje devienen en indicadores del funcionamiento y desarrollo
motivacional de estudiantes y grupos y en tal sentido la estimulacién motivacional consiste en orientarlos

hacia la elaboracion de objetivos de aprendizaje y desarrollo.

A nivel personoldgico el contenido de los objetivos elaborados adquiere su verdadera funcion
dinamizadora de los procesos y la actuacién a través de metas y expectativas de aprendizaje, cuya
diversidad, variabilidad y potencialidad en cuanto a contenido y dinamica, se expresa en diferentes
modos de enfrentamiento a las tareas y acciones del proceso de ensefianza-aprendizaje, desde
diferentes autorreferentes de desempefio de éxito y fracaso y niveles de vinculo afectivo, vivencias y

valoraciones del aprendizaje y el desarrollo.

La estimulacion motivacional que se realiza a través de la orientacién hacia la elaboracién de
objetivos, propicia la experiencia de autonomia mediante la cual los y las estudiantes asumen de manera
activa, reflexiva e independiente como propios los objetivos de ensefianza-aprendizaje propuestos por
maestros y maestras, logran mayores niveles de compromiso e implicacion en su consecucion y de

responsabilidad en sus éxitos y fracasos.

Es decir, los objetivos de ensefianza-aprendizaje determinados y formulados por maestros y
maestras, aun cuando se redacten en funcién de los y las estudiantes, no tienen una funcién
estimuladora en si mismos, esta le es conferida por su encuentro con necesidades y motivos actuantes
de su personalidad, mecanismo psicoldgico donde se despliega su potencial dindmico. Si los objetivos no
se personalizan, tienen pocas posibilidades de movilizar, direccionar y sostener el comportamiento en el

proceso de ensefianza-aprendizaje, o sea de ejercer funciones reguladoras y autorreguladoras.

Para que la estimulacion motivacional a través de la orientacion hacia la elaboracién de objetivos sea

exitosa, estos al ser propuestos por maestros y maestras deben reunir determinados requisitos:
a) Formulacién clara (que sean comprensibles).
b) Significatividad (cognitiva, experiencial y vivencial).

c) Accesibilidad al logro, dada por su caracter préximo (en cuanto a plazo), especifico (en cuanto a
tipo de contenido, acciones y tareas), desafiante (en cuanto a nivel de dificultad) y realista (en

cuanto a expectativas de éxito).

La elaboracion y formacion de objetivos es un proceso complejo, que incluye en si mismo la

elaboracién, realizacién y valoracion del resultado esperado en lo que se va produciendo una orientacion

72



selectiva cada vez mas consciente sobre la base de operaciones cognitivo-afectivas previamente
formadas, hasta la formacion de una representacién del resultado futuro y su aceptacion como base

orientadora de las acciones y tareas de aprendizaje.

La eficiencia estimuladora del objetivo en el funcionamiento y desarrollo motivacional radica en
potenciar la relacion entre el planteamiento de metas de aprendizaje, dominio y desarrollo, la

consecucion del éxito y el esfuerzo personal.

Contenido de ensefianza-aprendizaje
El contenido de la cultura humana es la fuente estimuladora del desarrollo integral de la personalidad
porque, basicamente, esta es una forma de desarrollo que se consigue a partir de la asimilacién del

contenido de la cultura en condiciones sociales de educacion y ensefianza.

La organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador en el contexto de la educacién
escolar debe enfrentar el reto de la diversidad, seleccién y estructuracion del contenido cultural para
convertirlo en contenido de ensefianza-aprendizaje, lo que esta determinado por los fines, objetivos,
problemas y las condiciones en las que el proceso transcurre, entre las cuales las condiciones internas y

externas del desarrollo de los y las estudiantes tienen un papel mediador esencial.

El contenido seleccionado y estructurado, en su diversidad conceptual, procedimental y actitudinal, al
ser asimilado o aprendido a través de la actividad cognoscitiva de los y las estudiantes, en situaciones de
interaccién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, genera la formacién y desarrollo de diversos
contenidos y funciones psicoldgicas que se integran y se expresan en la unidad cognitivo-afectiva de la
personalidad. De ahi que puedan actuar, a nivel personoldgico, en la unidad del funcionamiento,
desarrollo y estimulacion de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual no es una

consecuencia automatica del procesamiento cognitivo-instrumental.

Para que el contenido de ensefianza-aprendizaje forme parte de la configuracion motivacional de la
personalidad y por tanto de su integridad reguladora y autorreguladora, debe adquirir un sentido personal
para los y las estudiantes, es decir convertirse en contenido de los motivos de aprendizaje y desarrollo,
desde donde adquieren una polaridad dindmica que moviliza, direcciona y sostiene los procesos y la
actuacion de los y las estudiantes en un sentido favorable o no hacia objetos, tareas y acciones del
proceso de ensefianza-aprendizaje, a través de intereses, intenciones, aspiraciones, ideales,

convicciones, cosmovision y otras formaciones motivacionales.

Por ello la estimulacion motivacional que se realiza a través del contenido de ensefianza-aprendizaje,
no debe reducirse a indicar su valor, importancia o significacion social y personal. Consiste basicamente
en dar la posibilidad a los y las estudiantes de operar con el contenido, propiciando el vinculo con sus
necesidades, motivos, metas y objetivos. A partir de ese vinculo, el contenido, no sélo adquiere un

sentido como resultado cognitivo o instrumental, sino también como fuerza inductora del aprendizaje, ya
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sea satisfaciendo necesidades, actualizando otras ya satisfechas o creando nuevas necesidades de

aprendizaje y desarrollo.

Cuando los y las estudiantes operan con el contenido de ensefianza-aprendizaje a través de acciones
y operaciones cognitivas y lo relacionan con sus necesidades, estan estableciendo un vinculo afectivo
con él, cuya polaridad dinamica determina el sentido psicoldgico del contenido en el funcionamiento y

desarrollo motivacional en el proceso.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje los y las estudiantes participan orientados por motivos
diversos, tanto por su contenido, como por su polaridad dinamica y formas de expresién e integracion,
con diferente grado de amplitud, estabilidad y niveles de jerarquia. El caracter polimotivado del
funcionamiento motivacional permite que el contenido de ensefianza-aprendizaje pueda estimular la
orientacién y selectividad de los y las estudiantes hacia diversas tareas, acciones del proceso de

ensefianza-aprendizaje, hacia diversas asignaturas o disciplinas curriculares.

La estimulacién motivacional a través del contenido de ensefianza-aprendizaje, opera con el contenido
gue ya ha sido aprendido en forma de conocimientos, habitos, habilidades, experiencias de la actividad
creadora y normas de relacidon social, por lo que se canaliza también mediante el funcionamiento
intelectual, cuyo resultado es el desarrollo de operaciones cognitivas y metacognitivas que estan en la

base del funcionamiento, desarrollo y estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para que el contenido de ensefianza-aprendizaje sea una fuente eficaz de estimulacién motivacional,

debe reunir determinados requisitos, que a su vez lo son de su adecuada seleccién y estructuracion:
a) Tener relacion con el objetivo formado y las necesidades y motivos que estan en su base.
b) Tener auténtica relevancia y significacion social-personal.
c) Ser atractivo, interesante, pero no trivial.
d) Ser novedoso, pero con cierto nivel de dominio previo.
e) Ser diverso y sistémico.
f) Tener niveles adecuados de complejidad, profundidad y abstraccion.
g) Inducir incongruencias, paradojas y analogias que hagan familiar lo extrafio y extrafio lo familiar.
h) Ser aplicables, generalizables y transferibles.

. la motivacién idonea para el aprendizaje es la que se genera a partir del propio contenido, de su
naturaleza problémica, desafiante, novedosa y relevante (afectiva y funcionalmente); y a partir de la
manera en que el docente, a través de sus acciones contribuye a que estas cualidades se revelen o

manifiesten para los estudiantes.” (Castellanos y otros, 2002:61).

Los métodos de ensefianza-aprendizaje
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El uso de los métodos supone secuencias de actividades o acciones de maestros, maestras,
estudiantes y grupos dirigidas al logro de objetivos, activando el proceso de ensefianza-aprendizaje. En

ello se expresan ademas las relaciones con el problema, los objetivos y el contenido.

La unidad de lo interno y lo externo, de lo afectivo y lo cognitivo del funcionamiento y desarrollo
motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje se viabiliza especialmente a través de la relacién
entre los métodos y el contenido, ya que esta presupone la integracion de sus aspectos dinamicos y de
contenido a nivel interpsicolégico, estimulando el potencial de la motivacion en la regulacion y

autorregulacion del aprendizaje y la actuacion de los y las estudiantes en el proceso.

En la concepcion de proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador los métodos, su unidad
sistémica y en su funcién dindmica, adquieren un valor inductor directo en el funcionamiento y desarrollo
motivacional pues actualizan la realizacién de las funciones reguladoras y autorreguladoras de la
configuracién motivacional, a través de la participacion e involucramiento activo de los y las estudiantes
en tareas y acciones del proceso, dirigidas a satisfacer el logro de objetivos, metas y expectativas de

aprendizaje.

De ahi que la estimulacién motivacional a través de los métodos de ensefianza-aprendizaje consista
en potenciar el ejercicio de las funciones reguladoras y autorreguladoras de la motivacién haciéndolas
corresponder con el contenido y exigencias de las tareas y acciones de ensefianza-aprendizaje,

reflejadas en los objetivos, para potenciar su capacidad de autoimpulsion.

Las caracteristicas que adoptan los métodos en el proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador,

constituyen exigencias para la estimulacion motivacional:
a) Caracter eminentemente productivo.
b) Garantizar la participacion activa y consciente de los y las estudiantes.
c) Propiciar el trabajo grupal dentro de estrategias de atencién a la diversidad.
d) Ensefar a los y las estudiantes a aprender a aprender.
e) Potenciar el desarrollo del autoconocimiento, autocontrol y autovaloracion.

Como se observa, estas exigencias a los métodos, pueden estimular el ejercicio de las funciones
inductoras de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, actualizando sus componentes

constitutivos.

La estimulacion motivacional a través de los métodos de ensefianza-aprendizaje se estructura en dos

dimensiones, a través de las cuales se puede actuar en la zona del desarrollo préximo:
1.- Relacién objetivos-tareas y acciones de ensefianza-aprendizaje.

2.- Relacion contenido-tareas y acciones del ensefianza-aprendizaje.
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La primera dimensién sefializa el para qué de las tareas y acciones de ensefianza-aprendizaje por lo
que la estimulaciéon motivacional se hace a través de las exigencias que les plantea el objetivo en cuanto
a resultados, expectativas, procedimientos y posibilidades de logro. El nivel de estimulacion motivacional
gue se puede alcanzar en la relacién objetivo-tareas y acciones de aprendizaje permite el ejercicio de las
funciones reguladoras y autorreguladoras no s6lo de metas y expectativas, sino también del sistema
autorreferativo de los y las estudiantes y el sistema cognitivo-instrumental en el aprendizaje para construir

sus bases orientadoras y actuar en consecuencia.

Las exigencias que plantea el objetivo a las tareas y acciones de ensefianza-aprendizaje pueden ser
coincidentes, estar por encima o por debajo de las metas, expectativas y posibilidades de logro de los y
las estudiantes y grupos por eso la seleccion y estructuracion de los métodos debe modelarse de manera
flexible, contextualizada y personalizada, de modo que la metodologia o procedimientos de ejecucién de

tareas y acciones estimule:
a) El compromiso e implicacion en el objetivo.
b) La confianzay seguridad en las posibilidades personales de logros.
c) La elaboracién de expectativas y vivencias de éxito realistas.
d) La movilizacién de esfuerzos.

e) La satisfaccidn y jerarquizacion de necesidades diversas, sobre todo las relacionadas con metas y

objetivos de aprendizaje, dominio y desarrollo
f) Ladisposicién a correr riesgos, sin temor o ansiedad por el fracaso.
g) Eltrabajo académico y la actividad cognoscitiva auténticos.

La segunda dimensién sefializa el qué y el con qué de las tareas y acciones de ensefianza-
aprendizaje por lo que la estimulacion motivacional se basa en las exigencias que le plantea el contenido
en cuanto al dominio de sus diversos elementos 0 componentes estructurales, también llamados tipos de

contenido.

El nivel de estimulacién motivacional que se puede alcanzar en la relaciébn contenido-tareas y
acciones permite, al operar con él, actualizarlo y enriquecerlo. Con ello a su vez se actualiza el contenido
de las propias necesidades y motivos que se configuran en el funcionamiento motivacional a partir de los
vinculos con los procesos y mecanismos del aprendizaje de cada tipo de contenido. Asi se puede
estimular su capacidad de autoimpulsién y se potencia el surgimiento de nuevas necesidades y motivos y
se enriquecen motivaciones de aprendizaje, dominio y desarrollo a partir de las llamadas motivaciones

extrinsecas.

Las exigencias que el contenido de ensefianza-aprendizaje le plantea a las acciones y tareas en la

estimulacién motivacional, se expresan en tres aspectos de los métodos:
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a) Su diversidad; en relacion con la diversidad del contenido.

b) Su estructuracién; en relacion con los procesos y mecanismos para aprender los diversos tipos

contenidos.
c) Su relevancia; en relacion con la significatividad conceptual, experiencial y vivencial del contenido.

Estas exigencias pueden coincidir o no corresponderse con el contenido y polaridad dindmica de las
necesidades y motivos para aprender, de su amplitud y jerarquia en la configuracién motivacional de los y
las estudiantes, determinando diferentes niveles de coincidencia de la motivacion individual con el objeto,
las tareas y acciones del proceso de ensefanza-aprendizaje, lo que a su vez constituye una

potencialidad del desarrollo motivacional.

La seleccidn y estructuracion flexible, contextualizada y personalizada de las acciones y tareas que se
inducen a través de los métodos de ensefianza-aprendizaje para la estimulaciébn motivacional deben

incentivar:
a) La autenticidad del aprendizaje y sus resultados.
b) Elinvolucramiento cognitivo, volitivo y afectivo.
¢) Lainduccion de la curiosidad y los intereses.
d) La elaboracién de estrategias cognitivas, metacognitivas y de apoyo al aprendizaje.
e) Lavaloracion y autovaloracién del aprendizaje y sus resultados.

f) La flexibilidad instrumental para el logro de metas, objetivos y expectativas de aprendizaje y el

dominio de cada tipo de contenido.

g) La participacion; a través de las experiencias de autonomia y el ejercicio pleno de las funciones

reguladoras y autorreguladoras.

h) La identificacion de problemas y su solucion.

i) La aparicion de conflictos cognitivos y motivacionales y su solucién.

j) Lasatisfaccién en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Medios de ensefianza-aprendizaje

En la concepcion de proceso de ensefanza-aprendizaje desarrollador se reconoce el potencial
estimulador que poseen los medios o recursos didacticos. Como componentes que sirven de apoyo a la
dinamica del proceso deben estructurarse y presentarse atendiendo no sélo a las exigencias que les

platea el problema, los objetivos y el contenido, sino también a las relaciones de todos ellos con los

métodos, a través de las acciones y tareas de ensefianza-aprendizaje.

La introduccion de las llamadas nuevas tecnologias de la informacién y las comunicaciones en el

proceso de ensefianza-aprendizaje escolar abre nuevas posibilidades para el uso de medios que las
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utilizan como soporte y constituyen de hecho, estimulos para el aprendizaje, ya que utilizan recursos
diversos de estimulacion motivacional, siempre y cuando logren potenciar motivaciones de aprendizaje,

dominio y desatrrollo.

La estimulacion motivacional a través de los medios consiste en orientar la atencion, la percepcién y la
comprensién de lo esencial y significativo en el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de la
actividad cognoscitiva y metacognitiva, incentivando la curiosidad, el interés hacia el contenido, y la

implicacion volitiva y estratégica en tareas y acciones de ensefianza-aprendizaje.

Para que los medios contribuyan a la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-

aprendizaje deben cumplir algunas exigencias:
a) Variedad.
b) Accesibilidad.
c) Calidad técnica.
d) Interactividad.
e) Facil manejo.

f) Uso adecuado a la actividad fisiologica del organismo de los y las estudiantes y a la higiene de la
actividad docente e intelectual.

Evaluacion y control de la ensefianza-aprendizaje
La evaluacién y sus funciones en la direccion es un componente imprescindible en el proceso de
ensefianza-aprendizaje desarrollador, por ello se le asignan cualidades y exigencias referidas tanto a su
relacion con el objetivo, el contenido, y los métodos, como a sus instrumentos, vias y espacios para

ejercerla.

La evaluacion desarrolladora posee funciones, cualidades y exigencias relacionadas con el
diagnéstico pedagogico, de ahi que se relacione con la caracterizacion dinamica, continua e integral de la
personalidad de estudiantes y grupos. Por eso mismo contienen exigencias que fundamentan el caracter
y condiciones de realizacion de la caracterizacion de los niveles de integracion funcional y las tendencias

del desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La estimulacién motivacional a través de la evaluacion consiste en potenciar retroalimentacion acerca
del ejercicio de las funciones reguladoras y autorreguladoras de la configuracién motivacional de los y las
estudiantes, en cuanto a parametros de eficiencia o calidad funcional, estableciendo la unidad y
deferencia entre el desarrollo motivacional actual y su potencial dinamico para determinar sus tendencias

perspectivas.

La retroalimentacion, consiste basicamente en potenciar la realizacién del potencial autoimpulsor de

los autorreferentes de desempefio en el aprendizaje (autoconcepto, autoestima, autovaloracion), pues
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tiene como fin en si misma la formacién de habilidades de autocontrol y autovaloracion (Rico, 1990;
1996), el paso progresivo de la valoracidn, evaluacion y control externo a la autovaloracion,
autoevaluacion y autocontrol.

A su vez el ejercicio de estas funciones autorreguladoras estimula el potencial dinamico del resto de
los contenidos y funciones motivacionales, promoviendo nuevas formas de relacion entre ellos actuando
a través de la unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulacion de la motivacion. De ahi su papel en

el desarrollo progresivo de la autodeterminacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los indicadores del funcionamiento y desarrollo de la motivacién, como indices de la expresion
funcional concreta de la diversidad, variabilidad y potencialidad intra e interindividual de la configuracion
motivacional, operacionalizados en esta concepcion pedagdgica de la estimulacién motivacional,
adquieren valor instrumental en la evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador. La
evaluacién de estos indicadores permite también retroalimentar el proceso de la estimulacion

motivacional y perfeccionar su efectividad pedagégica.

Frecuentemente la evaluacion es utilizada como mecanismo de premio o castigo en el sentido
conductista, lo que es un contrasentido en los marcos de la concepcion pedagdgica de la estimulacion
motivacional que se propone, porque justamente contradice la posibilidad de lograr el desarrollo de la
autodeterminacion motivacional de los y las estudiantes. La estimulacion motivacional a través de la
evaluacion desarrolladora se traduce en potenciar:

a) El énfasis en objetivos de aprendizaje, dominio y desarrollo.
b) La representacion del esfuerzo como una inversién en términos de aprendizaje y desarrollo.

c) Laformaciony la mejoria de la objetividad y realismo de autorreferentes y expectativas de éxito en

el proceso de ensefianza-aprendizaje.

d) La disminucién de ansiedades y del temor al fracaso, el manejo adecuado de los errores y el logro

de patrones atribucionales de éxito y fracaso adecuados.
e) Lareestructuracion de la jerarquia de las motivaciones.

f) El ajuste de los niveles de satisfaccion en el proceso de ensefianza-aprendizaje y el logro de

vivencias de sentido positivas.
g) La percepcion de autenticidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.

h) La percepcion y valoracion de las experiencias de autonomia y el despliegue de la capacidad de

autorregulacion, a través del control metacognitivo, volitivo y emocional.

Como se observa, si la evaluacion cumple las exigencias de su caracter desarrollador, al insertarse en

la unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-
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aprendizaje, logra estimular la configuracion de las relaciones dindmicas actuales y potenciales de todos

los contenidos de la motivacion de los y las estudiantes en cada uno de sus componentes.

Las formas de organizacién de ensefianza-aprendizaje
Las formas de organizacién “...constituyen una de las categorias mas importantes de la teoria de la
direccion del proceso de ensefianza-aprendizaje, por cuanto en ella se concretizan, se materializan, las
partes, caracteristicas y relaciones del proceso de ensefianza-aprendizaje...” (Castellanos y otros,
2002:63).

Independientemente de la forma de organizacidon de que se trate, es el nivel donde se potencia la
integralidad y el caracter desarrollador del proceso de ensefianza-aprendizaje porque en ella se
determina la funcionalidad del sistema de ensefianza, aprendizaje y desarrollo, orientando la
estructuracion y dinamica de los restantes componentes, mediados por la interaccion, las acciones y

tareas de los participantes.

La funcionalidad de las formas de organizacion, que a su vez determina la diferencia entre ellas,
determina, por eso mismo, la funcionalidad de la estimulacion motivacional, pues esta en si misma
precisa de la integracion de todos sus componentes y participantes que de manera particular la ejercen,

segun problemas y objetivos diferentes.

Esto hace que la estimulacion motivacional, presente en cada forma de organizacién se pueda disefiar
de manera sistémica, modelando las relaciones que sean pertinentes entre el funcionamiento y el
desarrollo motivacional y la unidad de ambas y la estimulaciéon que se ejerce desde la ensefianza y el

aprendizaje, mediante las relaciones entre todos los componentes y participantes.

Por ello la planificacion de la estimulacion motivacional, dentro de cada una y del sistema de formas
de organizacién en un periodo de tiempo determinado, de acuerdo a los fines y la organizacion de la
educacion escolar, requiere de un eficiente trabajo metodoldgico, que refleje el caracter procesal,

sistémico y dialéctico del proceso de ensefianza-aprendizaje en que ella se inserta.

Ello presupone la creacion de estrategias de estimulacion motivacional que pueden considerarse
estrategias de aprendizaje, pudiendo ser un tipo especifico de ellas, integrada a las estrategias
cognitivas, metacognitivas y auxiliares y teniendo en cuenta sus fines, el caracter desarrollador del
proceso de ensefianza-aprendizaje a que se integran y el enfoque personologico, que le es
consustancial, en la comprension de la unidad del funcionamiento, el desarrollo y la estimulacién de la

motivacion en este contexto.

Por otra parte, si el desarrollo motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje no debe
interpretarse desde la perspectiva tecnoldgica de cédmo motivar a los y las estudiantes, como se demostro
arriba, sino de cémo potenciar su desarrollo, la estimulacién motivacional en si misma debe conducir al
aprendizaje de estrategias de regulacién y autorregulacion que implican un nivel eficiente de

funcionamiento y desarrollo motivacional.
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“La esencia de esa labor consiste en el transito gradual del control del aprendizaje desde los/las
docentes hacia los/las estudiantes. Esto significa que el maestro o maestra organiza flexiblemente el
proceso de dominio progresivo, por parte de los/las estudiantes de las estrategias y modos de actuar,
actuando como un experto, que brinda modelos, sugerencias, alternativas, retroalimentacion y ayuda
individualizada, y que estimula paulatinamente, el transito del control externo al interno, individual.”
(Castellanos y otros, 2002:95).

[1.2.3.- Principios de la estimulacién motivacional

Teniendo en cuenta que el trabajo con estrategias de aprendizaje se vincula con aspectos como
(Castellanos y otros, 2002): Familiarizacion y obtencion de informacion acerca de las estrategias, sus
funciones y utilidad, produccion de estrategias por parte de los y las estudiantes, ejercicio y aplicacion de
estrategias y generalizacion y transferencia a nuevas situaciones, el desarrollo de estrategias de
estimulacién motivacional y su aprendizaje por los y las estudiantes debe ser un proceso que se
operacionalice de acuerdo a determinados principios y acciones.

La determinacion y formulacion de principios en las ciencias pedagogicas es un asunto polémico. No
obstante, casi todos los autores coinciden en que los principios emanan de los fines y objetivos de la
educacion y de las condiciones histérico-concretas, que constituyen los fundamentos o postulados mas
generales para la conduccién o direccién de la ensefianza (Danilov y Skatkin, 1978; Klingberg, 1978;
ICCP, 1984; Labarrere y Valdivia, 1988; Addine, Gonzalez y Recarey, 2002, Silvestre y Zilberstein, 2002).

La sintesis alcanzada en la elaboracién de la concepcion pedagdgica de la estimulacién motivacional
respecto a sus fundamentos psicopedagoégicos, constituye una forma de organizacion sistémica de su
conocimiento y comprensién en el plano tedrico que permite fijar nexos légico-gnoseolégicos y
metodoldgicos entre el sistema categorial y los postulados psicopedagdgicos adoptados. Para fijar estos
nexos se utiliza el término principios “... en tanto formas discursivas del pensamiento... que constituyen a
la vez niveles del propio proceso de conocimiento en desarrollo y elementos de organizacién y
sistematizacion del conocimiento ya adquirido.” (Rodriguez, 2001:101-102). Los principios son la
expresién primera y mas general de las ideas, y tiene una funcién l6gico-genoseoldgica y metodoldgica
dentro de los limites de una teoria (Rodriguez, 2001).

Los principios de la estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje, dada su
naturaleza explicativa y heuristica, cumplirian asi una funcién Idgico-gnoseoldgica al servir de medio
I6gico para explicar, organizar o fundamentar la concepcion propuesta y una funcion metodoldgica para
explicar o esclarecer la estrategia pedagdgica ulterior respecto al trabajo con estrategias de estimulacion
motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Rodriguez, 2001; Addine, Gonzélez y Recarey,
2002:81).

[1.2.3a).- Principio de lainformacién
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Establece que la organizacién de mecanismos informativos y de familiarizacién puede conducir a la
construccion por los y las estudiantes de una concepcién de su aprendizaje donde la motivacion sea una
dimension intrinseca y que pueda convertirse en recurso metacognitivo para disponerlo a desplegar una

estrategia personal de desarrollo motivacional.

La informacion de que deben disponer los y las estudiantes para propiciar cambios en su concepcioén
motivacional del proceso de ensefianza-aprendizaje, debe orientar la estimulacion motivacional a través

de cuatro acciones fundamentales:

a) Demostrar y comprender la autenticidad del valor, significacion e importancia intrinseca del
proceso de ensefianza-aprendizaje, haciendo corresponder las necesidades y motivos sociales y

personales.

b) Facilitar la percepcién y comprension del propio funcionamiento motivacional en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

c) Demostrar y comprender la relacion entre el esfuerzo propio y el planteamiento y logro de

objetivos, metas y expectativas de aprendizaje.
d) Entrenary ajustar los patrones atribucionales de éxito y fracaso.

A través de este principio y sus acciones se puede hacer perceptible y comprensible a los y las
estudiantes que motivarse es una exigencia y una tarea del proceso de ensefianza-aprendizaje, que
también debe resolverse mientras aprenden, haciendo mas consciente su significado y mejorando su

disposicion para un aprendizaje activo y autorregulado.

[1.2.3b).- Principio de la modelacién
Establece que cualquiera sea el nivel de funcionamiento o eficiencia de la motivacién de los y las
estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, pueden producirse cambios a partir de modelar las
relaciones entre la ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo motivacional, a través del manejo y el
establecimiento de relaciones entre los indicadores funcionales de la motivaciéon, y mediante la
organizacion didactica de cada uno de los componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje y sus

relaciones.

Significa que si se conocen las caracteristicas del funcionamiento motivacional de los y las estudiantes
y sus potencialidades de desarrollo, se pueda modelar, de forma flexible, personalizada y contextualizada
la estimulacion motivacional para que actde dentro de los limites de la zona de desarrollo proximo, a

través de la actividad y la comunicacion.

Tal modelacion debe transitar del plano externo, interpsicolégico, al plano interno, intrapsicologico
para que se convierta en una estrategia de aprendizaje, mediante la cual los y las estudiantes desarrollan
sus propios mecanismos de autorregulacion y autodeterminacion motivacional. Para ello la estimulacion

motivacional debe desplegarse a través de acciones como:
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a) Mantener un ambiente de aceptacion y clima afectivo positivo en el proceso de ensefianza-

aprendizaje.
b) Comunicar necesidades, expectativas, metas, vivencias y atribuciones auténticas y deseables.

c) Organizar y proponer exigencias, tareas y acciones de aprendizaje a partir de motivos e intereses

que ya poseen los y las estudiantes.

d) Modelar el interés y la motivacién por aprender de manera auténtica, proponiendo tareas y

acciones de ensefianza-aprendizaje vinculadas al esfuerzo.

e) Inducir a los y las estudiantes a generar su propia motivacion en el proceso de ensefanza-

aprendizaje.

f) Ofrecer opciones y oportunidades que permiten ejercer la experiencia de autonomia de los y las

estudiantes, apoyando la capacidad de autorregulacion.

g) Orientar formas de enfrentamiento activo a las tareas y acciones del proceso de ensefianza-
aprendizaje conveniando la formacion de objetivos enfocados al aprendizaje, al dominio, mas que

a la evaluacion del desempefio.

h) Hacer perceptibles a los y las estudiantes las estrategias para alcanzar objetivos y metas, lograr
expectativas y satisfacer necesidades y motivos en el proceso de ensefianza-aprendizaje,

desmitificandolo y disminuyendo las ansiedades y temores por el fracaso.

i) Planear cada componente del proceso de ensefianza-aprendizaje y sus relaciones explotando sus

potencialidades y cumpliendo las exigencias para la estimulaciéon motivacional.

[1.2.3c).- Principio de la retroalimentacion
Establece que la evaluacion y control del proceso y los resultados de la estimulacién motivacional y el
aprendizaje de estrategias motivacionales, garantiza las condiciones para conducir al transito a la
autovaloracion, el autocontrol y la autodeterminacién motivacional. Como la retroalimentacion puede
modelarse en la unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulacion de la motivacién, debe garantizar
que los y las estudiantes valoran sus progresos y éxitos, sus errores y fracasos en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

La retroalimentacién tiene caracter informativo y valorativo, puede ser inmediata o mediata, utiliza
diferentes instrumentos como calificaciones, recompensas, elogios, criticas, el reconocimiento, el aliento,
los privilegios, el reforzamiento, el éxito, entre otros. Puede ademas planificarse o ser espontanea pues
emana tanto de la organizacion didactica como de las relaciones sociales que se establecen en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Como la retroalimentacion tiene efectos diferentes en estudiantes
competentes y de bajo rendimiento, debe ser precisa y alentadora, sefialando lo alcanzado y lo que es

posible alcanzar.
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La

como:

a)

b)

d)

e)

f)

g)

h)

)

k)

retroalimentacién permite que la estimulacién motivacional se despliegue a través de acciones

Establecer relaciones interpersonales empaticas y contribuir a crear un clima cooperativo mas que

competitivo.

Manejar la equidad y proporcionar igualdad de oportunidades para que los y las estudiantes

participen y reciban retroalimentacion.

Usar el tacto pedagogico empleando instrumentos de retroalimentacion que refuercen la

autenticidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Estimular la mejora del autoconcepto, la autoestima y la autovaloracion.

Orientar la elaboracién y compromiso con objetivos realistas y metas alcanzables, pero de

dificultad moderada, que impliquen cierto riesgo.

Planear tareas y acciones que supongan un resultado o producto tangible y su valoracion,

ensefiando a los y las estudiantes a comprender la relacion entre los éxitos y el esfuerzo.

Ensefiar normas apropiadas para juzgar el progreso, el dominio, el aprendizaje, propio y de los

demas.

Discutir trabajos o tareas en las que los y las estudiantes han tenido un desempefio o resultado
deficiente, o cometido errores, esclareciendo las atribuciones y usando la retroalimentacion para

renovar la motivacion y no el desaliento.

Ayudar a los y las estudiantes a evitar el temor a correr riesgos o la ansiedad por el fracaso en la
realizacion de tareas y acciones del proceso de ensefianza-aprendizaje y su evaluacion,

manteniendo las expectativas de éxito o elevando las expectativas bajas.

Estimular el desarrollo de habilidades autovalorativas y metacognitivas y apoyando la capacidad

de autorregulacion.

Disefiar la retroalimentacion preferentemente de forma cualitativa, individualizada, especifica,

inmediata, positiva, verbal, constructiva, alentadora, optimista.

Los efectos de la retroalimentacion inadecuada pueden interferir o provocar efectos contrarios en la

aplicacion de estrategias motivacionales y en su aprendizaje por los y las estudiantes.

[1.2.3d).- Principio de la optimizacién

Establece que el desarrollo de la autodeterminacion motivacional asegura la participacion e

implicacion activa y autorregulada de los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como

potencialidad del desarrollo integral de su personalidad y de una actitud prosocial.
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La complejidad y diversidad funcional de la motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje hace
imposible elaborar algoritmos o estrategias de estimulacién motivacional generales, aplicables y 6ptimos
en cualquier contexto escolar. La contextualizacion y flexibilidad de la estimulacién motivacional suponen
considerar su optimizacién a partir de parametros tanto pedagdgicos, como de naturaleza humanista y
ética.

La optimizacién establece la observacion atenta de condiciones de sostenibilidad en la elaboracién y
aplicacion de estrategias de estimulacion motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La
optimizacién y sostenibilidad de la estimulacion motivacional encierran aspectos éticos de las relaciones
interpersonales en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ello supone la creacion de determinados

condiciones de equilibrio en el manejo de personas, recursos y situaciones en que ella se realiza como:

La seleccion y uso de determinados tipos de estrategias de estimulacion motivacional y la

frecuencia de su aplicacion.
— Creacion de niveles éptimos de ansiedad y tension en el ambiente del aula.
—  Creacion de niveles 6ptimos de competitividad.
— La optimizacion de sentimientos y actitudes adversas.
— Manejo del éxito y el fracaso.
— Manejo del elogio y la critica.
— Manejo de los niveles de ayuda.
— Manejo de los limites entre la dependencia y la independencia, del control interno y externo.
— El uso de diferentes tipos y frecuencia de recompensas externas.
— Laintroduccion moderada de juegos, diversiones y entretenimientos en clases.

Cada una de estas condiciones contiene en si misma ventajas y riesgos, de ahi que deban manejarse
Optimamente en la direccion de la estimulacion motivacional, lo que se realiza a través de algunas

acciones como:
a) Optimizar la modelacién y disefio de las acciones y tareas de enseflanza-aprendizaje.
b) Optimizar el balance de la actividad grupal e individual y las interacciones y la comunicacion.

c) Optimizar el uso y el valor del tiempo y los niveles de ayuda en relacion con las necesidades de

estudiantes y grupos.
d) Optimizar la relacién entre competitividad y cooperacion.
e) Optimizar los niveles de desafio-dificultad y el uso de las experiencias de éxito y fracaso.

f)  Optimizar los niveles de significatividad, autenticidad, responsabilidad y entretenimiento.
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g) Optimizar el uso de estimulos, recompensas, e incentivos externos e internos.
h) Optimizar el uso de la tensién emocional, la confianza y la seguridad.
i) Alternar la frecuencia y tipos de retroalimentacion.

La concepcion pedagogica de la estimulacion motivacional que se propone supone la observacion de

algunas reglas:

— La estimulacion motivacional no se logra a través de exhortaciones verbales y consejos. Tampoco
la simple ejecucion de tareas o apropiacion del conocimiento determina la formaciéon y el

desarrollo motivacional.

— Laestimulacion motivacional es incompatible con el formalismo y falta de autenticidad del proceso
de ensefanza-aprendizaje: Las tareas y acciones rutinarias, de formato simple, triviales, aburren
pronto y hacen perder el interés y compromiso en la participacion. No es aconsejable abusar del

tipo de tarea divertida que puede provocar poco esfuerzo.

— La estimulacién motivacional es mas efectiva a través de tareas cuyo nivel de dificultad y desafio

es razonable y moderado, de manera que implique desafios sin muchos riesgos de fracasos.

- Las recompensas externas solo pudieran ser Utiles para que los y las estudiantes participen en

tareas simples y tediosas.

— La estimulaciéon motivacional no debe enfocarse en la cantidad o velocidad del aprendizaje. Evitar

presiones de tiempo innecesarias.

— La estimulacion motivacional debe individualizarse, alin cuando se realice a través de la dinamica

grupal.

— En la estimulacién motivacional resulta muy conveniente tratar los errores como oportunidades de

aprendizaje e incentivar la realizacidn de esfuerzos para superar fracasos.

— Laindiferencia, el paternalismo y la compasién estan fuera de lugar y son contraproducentes con

la estimulacién motivacional.

La estructuracion sistémica de las categorias, postulados y principios que componen la concepcion
pedagdgica de la estimulacion motivacional, al constituir una forma de organizacion del conocimiento
cientifico-pedagogico acerca del objeto de estudio, hace coherente sus fundamentos psicopedagdgicos.
Asi la concepcion propuesta funciona a nivel explicativo en correspondencia con el caracter de la
investigacion y los resultados esperados, los que reflejan la unidad conceptual y légica de los elementos

que la componen.
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CONCLUSIONES

La separacion de lo cognitivo y lo afectivo en las ciencias psicolégicas desencadena una serie de
insuficiencias teérico-metodoldgicas con significativas implicaciones en las ciencias pedagdgicas,
en las que no cristaliza una concepcién de la estimulacion motivacional en el proceso de

ensefianza-aprendizaje que integre sus fundamentos psicoldgicos y pedagdgicos.

La incorporacion y sistematizacion del término estimulacion motivacional en el objeto de las
ciencias pedagégicas responde a la necesidad de hacer explicito el lugar que la educacién,
formacién y desarrollo de la motivacién tienen en un proceso de ensefianza-aprendizaje que
pretende ser integral y desarrollador. Ella, al igual que la estimulacion intelectual, tiene un nivel
alto de jerarquia en el sistema de influencias pedagégicas dirigido a la formacion y desarrollo

integral de la personalidad.

Para la elaboracion de una concepcion pedagoégica de la estimulacién motivacional en el proceso
de ensefianza-aprendizaje escolar se toma partido por la escuela histdrico-cultural, basada en el
materialismo dialéctico y su esencia humanista, asumiendo el principio de la relacién entre
educacion y desarrollo como fundamento general para la integracion de sus fundamentos
psicopedagodgicos y explicar a nivel particular, como la ensefianza puede conducir al desarrollo
de la motivacion en la personalidad de los y las estudiantes si toma en cuenta sus regularidades
funcionales, lo que se alcanza a través de un aprendizaje activo, autorregulado y significativo en

la institucién escolar.

En la concepcién de la estimulaciéon motivacional que se propone se integran sus fundamentos
psicopedagdgicos a través del enfoque personolégico de la motivacién y el enfoque desarrollador
del proceso de ensefianza-aprendizaje. El nivel de sintesis que se logra entre ambos enfoques
permite revelar que las relaciones entre el funcionamiento, el desarrollo y la estimulacion
motivacional constituyen una unidad compleja de analisis que fundamenta la formacion y

desarrollo de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La concepcion propuesta estad compuesta por un sistema categorial, postulados y principios que
explican los fundamentos psicopedagdégicos de la estimulacion motivacional en el proceso de
ensefianza-aprendizaje escolar. A través del sistema categorial se hace el andlisis del
funcionamiento, el desarrollo y la estimulacion motivacional; los postulados explican las
relaciones entre las categorias sintetizando los fundamentos psicopedagdgicos de la
estimulacién motivacional, y los principios fijan los nexos y condiciones entre el sistema
categorial y los postulados, representando formas de proceder a través de determinadas

acciones.
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6.-

La validez de la concepcidn propuesta se sustenta en la consistencia légica y teérica entre los
elementos que la componen, que se logra a través de la sistematizacion de conceptos e ideas ya
validados en el marco tedrico referencial y que permitié, al hacer nuevas generalizaciones,
contrastar la capacidad ldgica y gnoseolégica de cada uno para explicar las relaciones que
definen a la estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje con los

presupuestos y criterios adoptados para la integracion de sus fundamentos psicopedagogicos.

La concepcion pedagdgica de la estimulacidn motivacional que se propone sirve de marco
tedrico-referencial a la planificacién, ejecucidon y evaluacién de estrategias pedagoégicas y
didacticas dirigidas a potenciar la formacion y el desarrollo de la motivaciéon en el proceso de

ensefianza-aprendizaje, a través de sus funciones légico-gnoseoldgica y metodolégica.

88



RECOMENDACIONES

El aporte tedrico de esta investigacion abre nuevos caminos al estudio explicito de la motivacién y su

estimulacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ha dejado abiertas nuevas hipétesis e

interrogantes que han de convertirse en problemas cientificos. Los més relevantes para el desarrollo del

conocimiento cientifico-pedagogico y sus implicaciones y aplicaciones a la practica escolar serian:

1.

Diagnosticar en el nivel empirico, a través de enfoques clinico-experimentales los niveles de

integracion del funcionamiento de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Establecer, mediante el enfoque genético, las tendencias evolutivas del funcionamiento y

desarrollo de la motivacion a través de las distintas edades y niveles de la ensefianza escolar.

Determinar los niveles de funcionamiento y desarrollo motivacional en la realidad sociopsicolégica

de los grupos escolares.

Caracterizar las tendencias en la educacion, formacion y desarrollo de la motivacion en el proceso
de ensefianza-aprendizaje a través de estrategias pedagogicas de estimulacion motivacional en

diferentes edades y niveles de la ensefianza escolar.

Sistematizar metodologias para la elaboracidn, ejecucion y evaluacion de estrategias pedagdgicas

de estimulacién motivacional en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Capacitar a maestros, maestras y directivos, como protagonistas de los cambios educativos, en el
dominio de la concepcién pedagdgica de la estimulacién motivacional, para que pueda ser puesta

en marcha desde sus propias concepciones, actitudes y practicas profesionales.
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ANEXO 1.- Clasificaciones de motivacién intrinseca y extrinseca

Autores Criterios de clasificacion Motivaciones intrinsecas Motivaciones extrinsecas
Enfoque del objetivo de
C. Ames logro o éxito respecto ala | Objetivos de dominio y aprendizaje Objetivos de desempefio
solucién de tareas
“Tipologia simplificada” de
C. Dweck y S L o L
Elliot la motivacion para el Motivacion centrada en el aprendizaje Motivacion centrada en el yo
aprendizaje escolar
1.- Sistema de motivacion individualista
. Si se desea la aceptacion de padres y maestros y
Si se desea aprender . X
. L estar libres de castigo
D. Johnsony | Sistemas de motivacion . — —
. 2,- Sistema de motivacién competitiva
R. Johnson aplicado al aula - -
| Si se desea quedar por encima de los otros
3.- Sistema de motivacion cooperativa
Aumentar la propia competencia Dependencia egocéntrica con necesidad afiliativa
Estados psicologicos L . L
. ; . Implicacion en la tarea: deseo de dominarla Implicacion del yo: deseo de demostrar
J. Nicholls asociados con el dominio P ; - y P ~ Y P
de tareas desarrollar la propia competencia desempefio exitoso a si mismo y a otros
L o Motivacion centrada en el yo (ME);
Motivacion centrada en el aprendizaje (MA) o o yo (ME) L.
R . ) reconocimiento esperado de los demas:
. experiencia intrinseca del propio saber: .
A. Tapia e I. . . s Metas relacionadas con el YO
El tipo de metas Metas relacionadas con las tareas, dirigidas por . - .
Montero : . o " : Metas vinculadas con la valoracion social
incentivos de competencia, interés por la propia tarea y . ”
o ; Metas asociadas a la consecucion de
sentimiento de autonomia
recompensas externas
. , ; . N La raz6n para esforzarse es conseguir algo
Esfuerzo deliberado segun | La razén para esforzarse esta en el aprendizaje, él es . "
J.I.Pozo . o deseado o evitar algo no deseado. El moévil es la
los moviles para aprender | el mévil . A
consecuencia y no el aprendizaje
Ausubel Formas de 1,. Motivacién de logro
' involucramiento cognitivo . Impulso o pulsion afiliativa
Novak y o Impulso cognitivo L .
. para obtener éxito en las Motivacion aversiva
Hanmesian o —— —
metas de aprendizaje 2.- Motivacién de mejoria del yo
. Fuerzas impulsoras de la | Fuerzas impulsoras internas: atraccion orientada a un | Fuerzas impulsoras externas: orientacion
V.Rechetnikov o . Sl ; .
actividad de estudio objetivo obligada al objetivo
Necesidades v motivos Necesidades y motivos que satisfacen la propia Necesidades y motivos que tienen su objeto-meta
D. Gonzalez ue partici anyen la actividad y la adquisicién de conocimientos, habitos, fuera de la actividad de estudio, no se satisfacen
Serra que p P : habilidades y capacidades que preparan para el trabajo | en ella, s6lo encuentran una via o medio de
actividad de estudio . e . . - - .
y la vida futura. Pueden ser individuales y sociales satisfaccion en ella. Individuales y sociales
Correspondencia o S . Motivacion social general
- Motivacion cognitiva general T S . .
" relacién con la naturaleza T . Motivacion de filiacion y crecimiento interpersonal
F. Chibas : - Motivacion cognitiva procesal T , -
y esencia de la actividad ST Motivacion de busqueda de prestigio
; Motivacion de logro T . .
docente-educativa Motivacion de busqueda de estatus social







ANEXO 2.- Perfil de los principales mecanismos del funcionamiento y desarrollo de la motivacion

En las concepciones psicologicas del aprendizaje

» El planteamiento de metas y objetivos de aprendizaje.

» La implicacion del sujeto en la consecucion de metas y objetivos, a partir de su autovaloracion, las
atribuciones y expectativas de éxito y fracaso en el aprendizaje.

» La expresion emocional de la motivacion.

En las investigaciones dentro del enfoque personolégico

Calvifio, M. Gonzélez Rey, Gonzalez Maura Brito, H Bermudez y Rodriguez

= El sistema de ) .,
=  Qrientacidon

objetivos. = La reflexion y elaboracion personal vacional » Intensidad
. del contenido motivacional Motivacional. Motivacional
= Elsistema de ' ) .
; T, . " = Expectativa .
sentidos. = Laimplicacion consciente-volitiva en Motivacional = Expectativas de la
: la consecucion de objetivos. ' personalidad.
= El sistema de
= Estado de

vivencias = El vinculo afectivo. ) s, = Estado afectivo.
. Satisfaccion.
afectivas.




ANEXO 3.- Marco de referencia motivacional de J. Brophy

(tomado y adaptado de Good y Brophy, 1996)

Precondiciones esenciales:

Ambiente apoyador

Motivacion con el mantenimiento
de expectativas de éxito

Motivacion para el suministro de
incentivos extrinsecos

Motivacion para la
capitalizacion

extrinseco/intrinseca

Estrategias para estimular la
motivacion a aprender




ANEXO 4.- Criterios y planos de integracién de los fundamentos pedagdgicos y psicoldgicos de la estimulacion
motivacional

Fundamentos Psicoldgicos

Fundamentos Pedagdgicos

Educacioén Desarrollo

a
\ 4

Ensefianza-Aprendizaje-Desarrollo

;UOU:DPO;U:D(DITIU mcoQomzm

20— OO0Or0ozZz0maImmmU MCOOTMZmMm

Unidad del funcionamiento,

desarrollo y estimulacion
motivacional




ANEXO 5.- Unidad del funcionamiento, desarrollo y estimulacién motivacional

Social-individual Objetivo-subjetivo

Interno-externo Oompieja de Cognitivo-afectivo

Independencia-dependencia Actual-potencial




ANEXO 6.- Esquema de la estructura de la concepcion pedagodgica de la estimulacién motivacional en el proceso de
enseflanza-aprendizaje

Motivacion Slstem_a Estimulaciéon
en el PEA categorial motivacional
4 en el PEA
Componentes
Indicadores FUNDAMENTOS
funcionales PSICOPEDAGOGICOS DE LA
ESTIMULACION MOTIVACIONAL

Postulados Principios

Informacion

La caracterizacion de los niveles funcionales y las
tendencias del desarrollo motivacional de la personalidad

Modelacion

El condicionamiento historico-social del desarrollo y la
estimulacion motivacional

| Retroalimentaciéon []

Optimizacion

El caracter multidireccional del desarrollo y Ila
estimulaciéon motivacional

La perspectiva didactica de la estimulacion motivacional




Anexo 7.- La motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje

Motivacion en el PEA

Ll

COMPONENTES

INDICADORES FUNCIONALES

= Contenido motivacional

Tipo
Amplitud
Posicion jerarquica

= QOrientacion
autorreferativa y de
expectativas

Autorreferentes de desempefio
Patrén atribucional de éxitos y fracasos

Implicacion en el planteamiento y logro de
expectativas, metas y objetivos

= Estado afectivo

Polaridad del vinculo afectivo
Vivencia de sentido
Nivel de satisfaccion




ANEXO 8.- Componentes de la motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje

Componentes de la motivacion en el PEA

Integracion de diferentes tipos de necesidades y motivos de la
personalidad que participan en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
comprendiendo diferentes formas de manifestacion de los madviles de los
y las estudiantes a través de metas y objetivos de aprendizaje.

Contenido motivacional

Posiciéon autorreflexiva, autovalorativa y volitiva con que se orientan los y
las estudiantes en la elaboracion y consecucion del contenido de su
motivacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, con una perspectiva

Orientacic?n temporal mediata y flexible, comprendiendo diferentes formas de
autorreferativa y manifestacion de las representaciones anticipadas e intencionales del
de expectativas proceso y resultado del aprendizaje.

Orientacién emocional con que se proyectan los y las estudiantes hacia
los resultados en la elaboracion y realizacion del contenido que abarca su

——1 motivacion en el proceso de ensefanza-aprendizaje, comprendiendo
Estado afectivo diferentes formas de manifestacion de las vivencias y valoraciones
afectivas en el proceso y resultados del aprendizaje.




ANEXO 9.- Indicadores del funcionamiento y desarrollo motivacional

Contenido motivacional

M

Tipo

i

Amplitud

Posicién
jerarquica

La clase o composicién de las representaciones cognitivo-afectivas que
encarnan la naturaleza, contenido y caracter de las relaciones entre
necesidades y motivos de la personalidad respecto al proceso de
ensefianza-aprendizaje. Comprende su objeto, tareas, acciones,
procesos, relaciones y condiciones y el valor social-personal del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Se expresa en metas y objetivos de
aorendizaie

La diversidad o diferencia de los tipos de contenido motivacional que
participan en la regulacion de la actuacién en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. La amplitud es expresion del caracter polimotivado de la
personalidad en su actuacién contextual.

El lugar que ocupa el contenido motivacional que participa en la
regulacién de la actuacion en el proceso de ensefanza-aprendizaje
dentro de la estructura u organizacion motivacional de la personalidad de
los y las estudiantes.




ANEXO 10.- Indicadores del funcionamiento y desarrollo motivacional

Orientacion autorreferativa y de expectativas

M

Autorreferentes
de desempefio

*

Patréon atribucional
de éxitos y fracasos

Implicacién en el
planteamiento de
expectativas, metas y
objetivos de aprendizaje

La integracion de las principales manifestaciones del sistema
autorreferativo de los y las estudiantes (autoconcepto, autoestima y
autovaloracién), a través de las cuales operan con la percepcion,
razonamiento, vivencia y valoracion autoconsciente de sus procesos y su
actuacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje y de sus posibilidades
para lograr el contenido de su motivacion.

La manera o forma con que los y las estudiantes atribuyen o adjudican a
diferentes causas, fuentes o factores, sus éxitos y fracasos en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

La postura o actitud que orienta a los y las estudiantes al proponerse,
comprometerse y participar en la planificacion y control de sus estrategias
y resultados en el aprendizaje, a través de la toma de decisiones.
Expresa el rol que asumen en la conformacién y construccién anticipada
e intencional del contenido motivacional que direcciona su actuacion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje escolar.




ANEXO 11.- Indicadores del funcionamiento y desarrollo motivacional

Estado afectivo

M

y 4 La cualidad de las vivencias afectivas de los y las estudiantes de

orientarse a favor o en contra del contenido, objeto, tareas, relaciones y

Polaridad del =1 acciones del proceso de ensefianza-aprendizaje escolar, en dependencia

vinculo afectivo de la polaridad o valencia del tipo de contenido motivacional que ellas
expresan.

La valoracion o atribucién de sentido personal que los y las estudiantes
dan al vinculo afectivo que establecen con el proceso de ensefianza-
Vi . : aprendizaje. Constituye la conciencia de sus propias vivencias ante los

ivencia de sentido resultados, condiciones y contenidos del proceso de ensefanza-

aprendizaie.

La expresion del grado o medida en que el estudiante siente o
experimenta que alcanza resultados en la realizacion de los procesos de
Nivel de satisfaccion su aprendizaje escolar, indicando en qué dimension logra o no realizar su
motivacion.




ANEXO 12.- Formas de expresion e integracion de los indicadores del
funcionamiento y desarrollo de la motivacion en el proceso de
ensefianza-aprendizaje

(Tomado y adaptado de Moreno, 2002a,b; 2003a, h)

Indicadores Formas de expresion e integracion

Tipo de metas y objetivos Polaridad
= Obtener buenas notas = Positiva
= Preservar o elevar la autoestima = Negativa
= Mejorar la propia competencia = Contradictoria
Tipo de contenido = Adquirir conocimientos y competencias o en conflicto

relevantes y utiles.
= Conseguir metas externas al propio aprendizaje.
= Sentir que estudian porque lo deciden, no porque

se les obliga.
= Conseguir aceptacion, atencién o ayuda de otros
Cuantitativo Cualitativo
Amplltgd del = Plenitud = Generalidad
contenido = Estrechez = Complejidad
= Estabilidad

Relevancia subjetiva

Posicion jerarquica [ Dominante
= subordinado

Polaridad Adecuacion

Autorreferentes de |= Eficacia
= Adecuados

desempefio * Conflicto, ambivalencia o «  Inadecuados
indefinicién
= |neficacia
Parametros

Patron  atribucional | Lugar de control * Interno o externo
de éxitos y fracasos |Grado de control = Controlabilidad o incontrolabilidad

Estabilidad o constancia = Estabilidad o inestabiidad
Implicacion » Pasivo-reproductiva » Activo-transformadora
Polaridad del vinculo | * EIOSi“E_’a
afectivo = Negaliva . o

= Contradictoria, ambivalente, indefinida

=  Positiva

Vivencia de sentido |« Negativa
= Contradictoria, ambivalente, indefinida

) ) _|= Satisfecho
Nivel de satisfaccion |« |nsatisfecho

= Contradictorio, ambivalente, indefinido




ANEXO 13.- La caracterizacion de los niveles de integracién y las tendencias del desarrollo motivacional de la
personalidad

Diagnostico pedagogico escolar

Caracterizacion de la
personalidad

Caracterizacion de la motivacion

en el PEA

_Néveles _qe Tendencias
Integracion ¢ : del desarrollo

Desarrollo actual Desarrollo potencial

Estimulacion motivacional



ANEXO 14.- Instrumentos para interpretar formas de expresion e integraciéon
de los indicadores del funciinamiento y desarrollo de la
motivacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje

(Tomado y adaptado de Moreno, 2002b; 2003a,e)
14a.- Cuestionario |
¢ Qué significa para ti aprender?

2. En la escuela, ¢como te das cuenta de que has aprendido algo, o de que no estas
aprendiendo?

3. ¢Crees que existe aprendizaje fuera de la escuela? ¢Por qué?

Si

No

No sé

4. Si en la pregunta 3 marcaste el Si, ¢Cual es el aprendizaje mas importante, el de la
escuela o el que esta fuera de la escuela? ¢ Por qué?

5. Lee detenidamente cada una de las siguientes situaciones. Marca con una X todas
aquellas que se correspondan con tu caso personal. Puedes marcar todas las que
consideres y agregar otras que sean importantes para ti.

Aprendo para sacar buenas notas

Aprendo para obtener algun tipo de premio o recompensa

Aprendo porque deseo saber

Aprendo para evitar castigos, regafos, juicios negativos de mi o rechazo de otros

Aprendo para saciar mi curiosidad

Aprendo porgue me obligan a hacerlo

Aprendo para pasar de grado

Aprendo para quedar bien conmigo mismo/a

No me gusta ser alumno/a

Aprendo porque aprender es un desafio.

No tengo interés en aprender en la escuela

Aprendo porque es un deber hacerlo

Aprendo para que otras personas tengan un juicio positivo de mi, me reconozcan, recibir su
aprobacion o quedar bien con ellas

Tengo interés en aprender en la escuela

Aprendo porque es una manera de pasar el tempo

Aprendo porque ha de servirme para el futuro

Me gusta ser alumno

Aprender es un placer para mi

Aprendo para conseguir una profesion

Aprendo porgue es una necesidad de la sociedad

Aprendo porque para superarme o mejorar mis dominios y competencias, ser mejor

Aprendo porque es una necesidad personal

Aprendo por otras razones; ¢ Cudales?



6. ¢Quisieras hacer otra cosa que no fuera aprender lo que ensefian en la escuela?

¢ Por qué?
Si

No

No sé

7. ¢Cudles materias y tareas de las que ensefian en la escuela te interesan mas y cuales

te interesan menos? A continuacion explica por qué.

a) Me interesan mas

b) Me interesan menos

a) ¢,Por qué?

b) ¢ Por qué?

8. Si a los muchachos y muchachas de tu edad les dieran la oportunidad de elegir qué

hacer, ¢ elegirias de nuevo aprender en la escuela?

Si ¢ Por qué?

No

No sé

9. De la lista que aparece a continuacion, ¢cuales son los factores que favorecen y los
que no favorecen tu aprendizaje en la escuela? Marca con X en la casila
correspondiente y luego escribe las opiniones que quieras acerca de lo que favorece 0
no favorece tu aprendizaje en la escuela. Puedes incluir otros factores que consideres.

Factores

Favorece

No favorece

La materia o contenido de las asignaturas

Mi familia o el ambiente de mi hogar

Mis experiencias y resultados escolares anteriores

Las actividades pioneriles, extractase y extraescolares

El horario

El trabajo independiente

El director o consejo de direccién

El ambiente y las relaciones entre las personas de la escuela

Las tareas para la casa

Mi grupo




La construccién y mantenimiento de la escuela

El sistema de evaluacién

El trato y apoyo de los profesores a los estudiantes

El trabajo en equipos

Mi inteligencia y mis resultados académicos

Las actividades y tareas que hay que hacer en el aula

Las reuniones o citaciones a los padres o madres

El reglamento escolar

Mi conducta y mis cualidades personales

La forma de dar clases los profesores

Otros, ¢.cuales?

10. ¢ Te gusta el aprendizaje de la escuela?
______Me gusta mucho

______Me gusta mas de lo que me disgusta
__ Me esindiferente

__ Medisgusta méas de lo que me gusta
____No me gusta

_____No sé decir

14b.-Completamiento de frases

Instrucciones: Completa las frases que aparecen a continuacién con las ideas y
sentimientos que te vengan a la mente. Te agradecemos que no dejes frases
incompletas.

1 Aprendo
2 Confio

3 Considero que puedo
4, El aula

5. Deseo
6

7

8

9

Mi éxito
El problema es
Este curso

. Siento
10. Es peligroso
11. En el futuro
12. Estudio
13. En secreto
14. Es agradable
15. Esdificil
16. Lafelicidad
17. Lalectura
18. Espero
19. Estoy mejor cuando




20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.

Fracasé

La escuela

La familia

Es molesto

Mi mayor aspiracion

Los examenes

Necesito

Mi mayor virtud

Lo prohibido

Los libros

Otras personas

Es peor

Las calificaciones

Los adultos

Es triste

Los conflictos

Los conocimientos

Los obstaculos

Lucho

Me cuesta trabajo

En mi equipo

Me esfuerzo diariamente por

Me fastidia

Me gusta mucho

Me he propuesto

Mi grupo

Mi vida

Mi mayor placer

El trabajo independiente

Mi mayor tiempo lo dedico

Mi meta

Opino

Mi principal ambicion

Las clases

Mis amigos

Lo que me interesa

He decidido

Las notas

Prefiero

No puedo

Los profesores

Nunca

La evaluacion

Odio

Tengo

Las tareas

Sufro




14c.-Cuestionario

Instrucciones: Las siguientes preguntas estan dirigidas a que analices tus metas u
objetivos para el aprendizaje escolar. No importa si antes no has pensado en este aspecto
de tu vida, hazlo ahora al leer con atencién cada pregunta y responde segun lo que creas

de ti mismo/a. Recuerda que es preciso que seas muy sincero/a.

1. ¢Tienes claras tus metas u objetivos para el aprendizaje escolar?

Si ¢Por qué?

No

No sé

2. ¢Quién decide y cuando tus metas u objetivos para el aprendizaje escolar?

¢, Quién?

¢Cuando?

Siempre

A veces Nunca

Yo mismo/a

Mis profesores

Otras personas

Yo mismo/a con la ayuda de mis
profesores u otras personas

3. Tus metas u objetivos para el aprendizaje escolar estan dirigidas a:

Siempre

A veces

Nunca

Aprender, obtener conocimientos, saber mas

Demostrar publicamente mis capacidades y conocimientos

Que mi familia esté orgullosa de mi

Ser un miembro importante del grupo

Evitar castigos o privaciones

Disfrutar, sentir placer aprendiendo

Sentirme orgulloso/a y satisfecho/a de mi mismo/a

Llegar a ser una persona Uutil

Obtener premios, regalos, permisos

Sentirme capaz, competente, con dominio

Evitar el fracaso ante los demas

Que mis compafieros/as me acepten y respeten

Disfrutar del éxito

Lograr notas y resultados sobresalientes

Demostrar a mis profesores que soy buen/a estudiante

Obtener a cambio cosas que deseo




4.- ;Esperas lograr tus metas u objetivos en al aprendizaje escolar? ¢Por qué?

Siempre

A veces

Nunca

5.- ¢ En qué tiempo esperas lograr tus metas u objetivos para el aprendizaje escolar?

Siempre

A veces

Nunca

De un dia para otro

En las evaluaciones sistematicas que hacen los
profesores/as

En los exadmenes parciales

En los examenes finales

Para pasar de grado

Para obtener estudios en el nivel siguiente

Para poder trabajar cuando tenga la edad laboral

Para aprobar las pruebas de ingreso a las universidades

Para toda la vida

6.- ¢ Qué haces para lograr tus metas u objetivos de aprendizaje?

Siempre

A veces

Nunca

Trato de entender las tareas de aprendizaje

Me gusta participar activamente en clases

Evito realizar tareas en las que sé que no tendré éxito

Empleo todo el tiempo necesario para aprender

Soy persistente en las tareas dificiles

Presto atencién a todo lo que me ayude a aprender

Estudio superficialmente, me basta con aprender la materia de

” o

memoria, “con saliva”, “con alfileres”

Prefiero las tareas faciles de alcanzar, sin muchos esfuerzos

Descuido mis tareas escolares

Los profesores y profesoras son de gran ayuda para aprender

Dudo de mi capacidad para realizar las tareas de aprendizaje

No espero calificaciones altas

Hacer tareas de aprendizaje es una buena oportunidad que la
escuela nos brinda

Prefiero las tareas dificiles, desafiantes, las que necesitan
esfuerzo




Después de haber realizado una prueba, pienso que he salido
bien

Me resulta facil trabajar en mis tareas

Realizo las tareas seguro/a de que lo haré bien

Espero con ansiedad que me den las calificaciones

Antes de las pruebas me siento “en blanco”

Los profesores y profesoras no pueden hacer nada por mi

Estoy seguro/a de lo que quiero alcanzar

Para aprender tengo que cometer errores

Sé lo que me falta para aprender

Puedo aprender por mi mismo/a

Logro el dominio de todo el contenido de las asignaturas

Soy optimista

Me siento inseguro/a

No puedo aprender sin la ayuda de otros/as

Siento que los errores conducen al fracaso

Las tareas de aprendizaje son aburridas, un fastidio

Siento temor de participar en clases

Espero mucho de mi

Me enfrento a las tareas sin miedo a fracasar

Me siento pesimista

Otras, ¢.cuales?

14d.- Composicién
Escribe una composicion de al menos una cuartilla con el siguiente titulo:

El tipo de estudiante que creo ser




14f.-Cuestionario

1. Soy un/a alumno/a:

Exitoso/a .
¢Por qué?

Fracasado/a

Con tendencia al éxito

Competente

Incompetente

Con tendencia al fracaso

Eficaz

Ineficaz

2. Enla escuela recibo:

Elogios ¢Por qué?

Criticas

Mas elogios que criticas

Mas criticas que elogios

Tanto criticas como elogios

No recibo ni criticas ni elogios

3. De las tareas que realizas en la escuela para aprender, ¢en cuales eres mejor y en
cudles eres peor?

a) Soy mejor en... b) Soy peor en...

a) ¢Porqué?
b) ¢ Por qué?

4. ¢Cudles son tus principales fortalezas o ventajas para aprender en la escuela?

5. ¢Cudles son tus principales limitaciones o desventajas para aprender en la escuela?



6. A continuacién se describen distintos tipos de estudiantes. Escoge cuales de ellos son
semejantes a ti y cuales son diferentes, marcando respectivamente en las casillas de
la derecha. Si tienes dudas o no puedes definir las semejanzas y diferencias entre

cada tipo y tu mismo/a, marca en la casilla No sé.

Tipos de estudiantes

Semejante a mi

Diferente a mi

No sé

Es un/a buen/a estudiante

Conoce las causas de sus éxitos y fracasos en el
aprendizaje

No esta capacitado/a para ejecutar las tareas de
aprendizaje

Le cuesta trabajo reconocer los errores que comete en el
proceso de aprendizaje

Cree que su aprendizaje es un desastre

No tiene definidas estrategias o métodos para aprender

Siente que sus compafieros/as son mas inteligentes que
él/ella

Tiene “lagunas” en los conocimientos

Confia en sus posibilidades y fortalezas para aprender

Logra tener el control de los resultados de su aprendizaje

Se ofende facilmente si no obtiene las calificaciones que
espera

Quisiera ser un/a alumno/a diferente

Entre mas fracasa en las tareas, menos estudia y menos
logra aprender, lo que aumenta cada vez mas sus fracasos

No acepta fallar o cometer errores en el aprendizaje

Sabe luchas contra los obstaculos que se le presentan en
su aprendizaje

Siente que los/las profesores/as lo tienen cogida con él/ella

No soporta que le hagan criticas o le sefialen errores en su
trabajo escolar

Escoge tareas que sabe que puede hacer

Tiene un buen concepto de si mismo como estudiante

Trata por todos los medios de evitar los fracasos

Tiene buena aceptacién entre sus comparieros/as

Esta habituado a tener un bajo rendimiento en las tareas de
aprendizaje

Es un/a autosuficiente




7. De los siguientes factores, ¢ cuales, en tu opinién son las causas de tus éxitos y cuales
las causas de tus fracasos en el aprendizaje escolar? Pon una X en las casillas de la
derecha segun corresponda con tu opinion.

Causa del éxito

Causa del fracaso

Mi nivel de inteligencia

El esfuerzo que realizo

La dificultad de las tareas

Mis profesores y profesoras

Las estrategias y métodos que uso para
aprender

Caracteristicas heredadas de los padres

La forma de evaluar

Mis compafieros/as de aula

Otras, ¢ Cuales?

8. Completa el siguiente cuadro escribiendo en las filas de la izquierda los factores que
en la pregunta 7 elegiste o agregaste como causas de tus éxitos en el aprendizaje y
especifica en las casillas de la derecha con qué frecuencia aparecen.

Siempre

Muchas
veces

Algunas
veces

9. Esos factores o causas del éxito de tu aprendizaje, ¢ pueden ser controlados por ti
mismo/a o0 no tienes control sobre ellos? ¢ Por qué?




10. Completa el siguiente cuadro escribiendo en las filas de la izquierda los factores que
en la pregunta 7 elegiste o0 agregaste como causas de tus fracasos en el aprendizaje
y especifica en las casillas de la derecha con qué frecuencia se suceden.

Siempre

Muchas
veces

Algunas
veces

11. Consideras que esos factores o causas del fracaso de tu aprendizaje, ¢ pueden ser
controlados por ti mismo/a o no tienes control sobre ellos? ¢Por qué?

14g.-Escala Valorativa

Instrucciones: En la escala siguiente aparecen pares de adjetivos que representan
caracteristicas opuestas con que los y las estudiantes pueden calificar co6mo es su
aprendizaje escolar. Analiza tu propio caso y circula el grado (#) en que sientes que tu
aprendizaje posee cada caracteristica. Ten en cuenta que cada nimero significa un grado

diferente en que sientes que tu aprendizaje posee cada caracteristica.

Por ejemplo:
En la escala numérica:

Bueno

543 21

Malo

5: significa que tu aprendizaje es muy bueno.

P N W b

: significa que tu aprendizaje es bastante bueno.
: significa que tu aprendizaje es bueno.
. significa que tu aprendizaje es bastante malo.

: significa que tu aprendizaje es muy malo.




Mi aprendizaje escolar es...

Interesante
Agradable
Bueno
Superficial
Responsable
Complejo
Reflexivo
Exitoso
Activo
Independiente
Estratégico
Motivado
Favorable
Estable
Transferible
Dificil
Controlable
Mediato
Alegre
Flexible
Coherente
Seguro
Aplicable
Consciente
Desafiante
Relajado
Planificado
Creativo
Exigente
Feliz
Novedoso
Productivo
Voluntario

Significativo

5
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Mondtono
Desagradable
Malo
Profundo
Irresponsable
Simple
Irreflexivo
Fracasado
Pasivo
Dependiente
Imprevisto
Desmotivado
Desfavorable
Inestable
Intransferible
Facil
Incontrolable
Inmediato
Triste
Inflexible
Incoherente
Inseguro
Inaplicable
Inconsciente
Aburrido
Tenso
Espontaneo
Memoristico
Permisivo
Infeliz
Repetitivo
Reproductivo
Involuntario

Insignificante



ANEXO 15.- Algunas expresiones comportamentales de la diversidad,
variabilidad y potencialidad motivacional de los y las
estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje

(Tomado de Moreno, 2002a,b; 2003a,h; 2004a)

Pueden identificarse por el modo en que...

Se inclinan o se interesan y despliegan su actividad cognoscitiva,
docente y de estudio en general o en asignaturas en particular.

Asumen la responsabilidad y compromiso con sus aprendizajes a
través de metas y objetivos.

Autovaloran sus fuerzas y debilidades para aprender y realizar
tareas y acciones del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Expresan seguridad, competencia y confianza en si mismos.

Atribuyen determinados tipos de causas a sus éxitos y fracasos en
Su trayectoria como estudiantes.

Relacionan esfuerzos y resultados de su aprendizaje.

Expresan sus estados emocionales.

Se plantean expectativas de éxito o fracaso.

Enfrentan dificultades, conflictos y toman decisiones.

Utilizan sus habilidades como estrategias de accion.

Participan en los procesos de comunicacion e interaccion grupal.

Valoran el papel del proceso de ensefanza-aprendizaje en su
propio desarrollo, entre otras expresiones.




ANEXO 16.- El condicionamiento histérico-social y multifactorial del desarrollo y la estimulacién motivacional

Enfoque socio-historico del desarrollo

— Factores y condiciones del desarrollo motivacional -

Sociales InId|V|duaIes
Externos Estimulacién motivacional nternos

y 4
____ Autodeterminacion




ANEXO 17.- El caracter multidireccional del desarrollo y la estimulacién motivacional

— Unidad afectivo-cognitiva de la personalidad

y 4
Unidad de contenido y dinamica de la
motivacion

Caracter multidireccional de la
estimulacion motivacional

Estimulacion intelectual <:> Estimulacion volitiva




ANEXO 18.- La perspectiva didactica de la estimulacién motivacional

@

Formas de
organizacion





