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RESUMEN

El presente articulo sugiere esquemas tedricos que parecieran ser mds pertinentes para la formacion motivacional de
futuros profesores. Ello surge de la constatacién de que la formacién motivacional de los estudiantes de pedagogia
muchas veces se hace a partir de modelos tedricos que si bien pueden ser muy predictivos, no son lo suficientemente
adecuados para proponer pistas que focalicen la intervencién pedagdgica en la motivacién por el aprendizaje. Se
discuten distintas aproximaciones tedricas reconociendo sus aportes y limitaciones y se propone, finalmente, un
esquema tedrico que puede contribuir de manera pertinente a que los futuros docentes tengan elementos tedricos
sobre los cuales sostener sus esfuerzos por motivar a sus alumnos, focalizandose en los factores motivacionales del
aprendizaje y dejando atrds nociones generales o teéricamente poco pertinentes para este fin.

Palabras clave: motivacion, motivacion escolar, formacion docente, profesorado, teorfa motivacional.

ABSTRACT

This article suggests theoretical schemes that seem most relevant to motivational training of future teachers. This
arises from the observation that pedagogy students’ motivational training is often made from theoretical models
that, while they may be very predictive, are not adequate enough to offer clues for pedagogical intervention that
focus on motivation for learning. Different theoretical approaches are discussed recognizing their contributions
and limitations. Finally, we propose a theoretical framework that can contribute, in a relevant way for future
teachers, to acquire theoretical elements which sustain their efforts to motivate their students, focusing on learning
the motivational factors and leaving behind notions theoretically less relevant for this purpose.

Key words: motivation, school motivation, teacher training, teacher, theory.
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RESUMO

Este artigo sugere esquemas tedricos que parecem ser mais relevantes para a formacao motivacional de futuros
professores. Surge da constata¢do de que a formacdo dos estudantes da Pedagogia, muitas vezes, se dd a partir
de modelos tedricos que, embora possam ser muito previsiveis, ndo sdo suficientemente adequados para propor
pistas que focalizem a intervencgao pedagdgica na motivacao da aprendizagem. Reconhecendo suas contribuigdes
e limitacoes, diferentes abordagens tedricas sdo discutidas e, finalmente, propde-se um esquema teérico que
pode contribuir, de maneira importante, para que futuros professores tenham elementos tedricos sobre os quais
sustentem seus esforcos para motivar seus alunos, focalizando nos fatores motivacionais da aprendizagem e
desprezando nogdes gerais e teoricamente pouco pertinentes para esta finalidade.

Palavras chave: motivagio, motivacao escolar, formacao de professores, professores, teoria motivacional.

1. MOTIVACION Y CONTEXTO ESCOLAR

La literatura ha mostrado consistentemente un efecto significativo de la motivacién en los
procesos de aprendizaje (Delobbe, 2007; Long, Monoi, Harper, Knoblauch & Murphy,
2007; Robbins et al., 2004; Huertas, 1997; Utman, 1997). La diversidad de formas de
entender la motivaciéon responde tanto a perspectivas tedricas, como a preguntas e
intencionalidades diferentes (Mifiano Pérez y Castejon Costa, 2008; Boekaerts, Smelser &
Baltes, 2001; Gollwitzer, Oettingen, Smelser & Baltes, 2001; Murphy y Alexander, 2000).
Algunos intentan dar cuenta de la naturaleza del fenémeno en general (e.g. Nuttin, 1985),
otros son mds especificos y aplicables al contexto general que nos interesa: el aprendizaje
académico, y mds especificamente, el aprendizaje académico a nivel escolar. Ejemplo de
ello es la teorfa de la autodeterminacion (Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006; Ryan & Deci,
2000; Pelletier et Vallerand, 1993; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991).

Normalmente cuando se habla de motivacidon escolar se hace referencia a aquella
motivacién que impulsa al estudiante a realizar una serie de tareas que los profesores le
proponen como mediacidn para el aprendizaje de los contenidos curriculares. Sin embargo,
la motivacion escolar si bien comprende la realizacién de la tarea, no se agota en ella.
En términos mds precisos, la motivacién escolar tiene que ver mds concretamente con la
activacion de recursos cognitivos para aprender aquello que la escuela propone como
aprendizaje (Valenzuela, 2007), y no s6lo con querer realizar una tarea especifica en un
momento dado. En esta direccion, la pregunta por la motivacidn tiene que ver, en términos
generales, con el valor de la tarea y con el sentimiento de competencia frente a ella, pero
también, a nivel de la actividad general, con los motivos que dan sentido a la activacion de
dichos recursos cognitivos en pos del aprendizaje (motivos para aprender).

Existen variadas perspectivas para abordar la motivacion escolar. Hay algunas opciones
tedricas que se destacan por su capacidad predictiva. Por ejemplo, la conceptualizacion de
la motivacion que distingue motivacion intrinseca y extrinseca (Sansone & Harackiewiecz,
2000; Deci & Ryan, 1999, 1985; Deci et al., 1991) ha mostrado ser un enfoque tedrico que
permite predecir de manera significativa el desempefio académico. Sin embargo, este tipo de
enfoques tiene la debilidad de que, asi conceptualizada la motivacién, el margen de accidn
que queda para una intervencion a nivel escolar es muy limitado. Si lo que mejor predice
el desempefio es tener una motivacién intrinseca, jcdmo puede un profesor actuar sobre
ella intencionadamente? Si ella es intrinseca, a lo mds podemos generar condiciones que
favorezcan su surgimiento. Lo anterior es también valido, a nuestro juicio, para otras opciones
tedricas que, a pesar de sus virtudes, no aportan pistas mds claras en vistas a la intervencion.
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Algo similar ocurre con la feoria de metas, ampliamente difundida en el medio escolar
(Elliot & Dweck, 2007; Alonso Tapia, 2005, 1997; Dweck & Leggett, 1988), sobre todo
en lo referido al tipo de metas. La investigacion ha sido consistente en mostrar que los
alumnos que poseen metas de aprendizaje aprenden mds que aquellos cuyas metas se
orientan al desempefio (aprobar el curso, por ejemplo). Sin embargo, no es claro como se
logra que los alumnos “motivados” por el desempeifio lleguen a una motivacion orientada
al aprendizaje. En este sentido, ciertamente no basta con que los profesores les digan a sus
alumnos que el esfuerzo escolar es para aprender y no sélo para aprobar la materia.

Otro tanto ocurre con la teoria atribucional de motivacion de logro de Bernard
Weiner (Weiner, 2008, 1990, 1985; Alonso Tapia, 2007; Garcia Lépez, 2006; Barca
Lozano, Peralbo Uzquiano y Breiiilla Blanco, 2004; Crespo, 1982), segtin la cual aquellos
estudiantes con determinados tipos de atribuciones sobre su €xito escolar, especificamente
atribuciones internas, controlables y modificables (caracteristicamente la atribucién al
esfuerzo), obtienen mejores resultados instruccionales (e.g. Miranda, Arlandis y Soriano,
1997). En este caso, aunque existen programas de entrenamiento (re)atribucional que
pueden ser un aporte interesante, esto no soluciona el problema de que el estudiante quiera,
efectivamente, aprender.

2. EL APRENDIZAJE ESCOLAR

La dificultad de aplicar la teoria motivacional al aula es que el contexto escolar tiene unas
ciertas caracteristicas, las que muchas veces por sabidas son olvidadas, que no obstante
forman parte de la especificidad del aprender en la escuela. El aprendizaje escolar tiene
como foco la apropiacién de un conocimiento que depende de lo disciplinar (matematicas,
ciencias, etc.), sin necesariamente ser igual a éste (Cfr. Astolfi, 2003; Garcia, 1997;
Delbos et Jorion, 1984). Si bien el proceso de aprendizaje escolar es una construccién de
conocimiento, debe, de alguna manera, coincidir con el conocimiento disciplinar que se
intenciona.

Por otra parte, y a diferencia de otros contextos en donde lo que va a ser aprendido es,
en alguna medida, elegido por el estudiante, en la escuela el alumno tiene que aprender
obligatoriamente una serie de contenidos. No tiene otra opcién que aprender (de manera
mads o menos profunda, ésa es otra cuestion), si desea aprobar. Reconocemos que puede
haber formas de hacer sentir al alumno que €l ha elegido, de algiin modo, dichos contenidos,
aportando un sentimiento de autodeterminacion frente a la tarea y, con esto, mejorar el
compromiso con la tarea... pero al fin de cuentas, son otros los que deciden qué es lo que
el estudiante debe aprender.

Adicionalmente, constatamos, como veremos mds adelante, que a los profesores se
les exige “motivar a sus alumnos”, dado que ellos tienen una responsabilidad especifica
en la facilitacién de dichos aprendizajes. Lo cierto es que no siempre han recibido las
herramientas adecuadas para hacerlo (Silva-Pefia, Navarrete y Zuifiiga, 2012).

Por todo lo anterior, la especificidad del contexto escolar exige que la perspectiva
tedrica aporte no sélo elementos predictivos en relacion al desempefio (aprendizaje), sino
que, ademas, la perspectiva tedrica proporcione pistas para que los docentes puedan integrar
la dimension motivacional dentro del disefio instruccional, estimulando asi la motivacion
por aprender los contenidos curriculares de la escuela.
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3. MOTIVACION ESCOLAR

En este contexto, nuestra opcién tedrica incorpora dos esquemas teéricos complementa-
rios. El primero tiene que ver con la tarea propiamente tal, inspirada en el modelo de
expectacion/valor propuesto por Jacqueline Eccles y Allan Wigfield (Neuville, 2004;
Neuville, Bourgeois & Frenay, 2004; Wigfield & Eccles, 2000, 1992; Wigfield, 1994;
Eccles et al., 1983). Este modelo sostiene que la motivacién por el logro de una tarea seria
el producto de la expectativa mas el valor asignado a la tarea.

Por un lado, el primer elemento corresponde a la expectativa que una persona tiene
de poder realizar adecuadamente una tarea. Esta nocién de expectativas se distingue
conceptualmente de las creencias de autoeficacia (Bandura, 1997, 1986, 1977; Pajares,
1996). La expectativa se centra en competencias futuras mientras que el constructo —ya
clasico de Bandura- se focaliza en el presente. Sin embargo, y dada la intima correlacién
entre ellas (Wigfield, Eccles & Roeser, 1998; Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli,
1996; Pajares, 1996; Eccles et al., 1983), en la practica serian equivalentes. Por esta razon,
este modelo integra también los aportes que Bandura ha realizado a la motivacion.

Por otro lado, junto a la expectativa, encontramos el valor que es asignado a la tarea.
El valor de la tarea estarfa compuesto por cuatro componentes: la importancia, el interés,
la utilidad y el costo (Cfr. Neuville, Frenay & Bourgeois, 2007; Wigfield & Eccles, 1992;
Eccles et al., 1983). La importancia (attainment value) corresponde a cudn relevante es
para el sujeto realizar bien una determinada tarea. El interés (intrinsic value) corresponde
al disfrute/gusto (enjoyment) por hacer la tarea. Este componente retoma los aportes de
Deci & Ryan (1999, 1985; Deci et al., 1991; Vansteenkiste et al., 2006) que ponen de
relieve que cuando la tarea es valorada intrinsecamente, existen importantes consecuencias
psicoldgicas que repercuten positivamente en el desempefio. Expresado de otro modo, este
componente de la motivacidn corresponde al interés que se suscita en el sujeto (Schiefele,
1991; Cfr. Wigfield & Cambria, 2010; Silvia, 2006). Por su parte, la utilidad percibida de
la tarea (utility value) se refiere a en qué medida una tarea se adecua a los planes futuros
de la persona. Finalmente, el costo (cost) alude a la percepcioén del sujeto respecto de
cuanto deberd sacrificar o invertir para realizar la actividad (Anderson, 2000). Pese a que
los trabajos de Jacqueline Eccles y su equipo se han concentrado en los tres primeros
componentes, Neuville, Bourgeois & Frenay (2004) proporcionan evidencia empirica a
través de andlisis factoriales confirmatorios para demostrar su pertenencia al constructo
“valor”, corroborando asi el modelo (Neuville, 2004).

Una segunda perspectiva, que complementa la anterior, focaliza la motivacién (ya no
en el plano de la tarea, sino en la actividad general) en los motivos que dan sentido
a aprender en la escuela, dicho de otra manera, en los motivos que contextualizan y
favorecen la activacién de los recursos cognitivos para aprender lo que la escuela quiere
ensefiar. La experiencia pedagégica y la evidencia cientifica muestran que un estudiante
puede querer realizar la tarea escolar por muy diversos motivos o razones. Estas razones
van desde la evitacién (e.g. motivacién puntual como realizar la tarea para salir a recreo,
0 a mas largo plazo, para que los padres o el profesor lo dejen en paz), hasta motivos de
verdadero interés por el aprendizaje.

Tradicionalmente, esta cuestion ha sido abordada principalmente desde la teoria de
metas (Matos y Lens, 2006; Elliott, Shell, Henry & Maier, 2005; Alonso Tapia, 1997,
Gonzélez Cabanach, Valle, Nufiez y Gonzdlez-Pienda, 1996; Ames, 1992), distinguiendo
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diferentes orientaciones en la realizacién de la tarea (metas de aprendizaje/metas de
desempefio). Sin embargo, esta perspectiva, aun cuando tiene bondades predictivas, se
mantiene en el plano de la tarea (bajo qué légica el estudiante aborda el trabajo escolar),
y no focaliza el andlisis al interior de las metas de aprendizaje. Quizd una aproximacién
interesante es el trabajo de Anne Marie Conley (2012), quien trata de integrar la teoria
de metas con los modelos de expectativa/valor, aportando una mirada mas compleja a la
motivacién de logro. No obstante, desde la educacién requerimos de modelos que, como
deciamos antes, no sélo sean predictivos a nivel de la tarea, sino que den pistas a los
educadores para facilitar la motivacién escolar, entendida como querer aprender.

Asi, en el contexto escolar, la pregunta motivacional no esta sélo referida a por qué
los alumnos querrian realizar las tareas propuestas por el profesor, sino que ademads,
debemos complementarla con la pregunta sobre por qué los estudiantes querrian aprender
dichos contenidos (por qué activarian sus recursos cognitivos para aprender). Desde esta
perspectiva, Valenzuela (2009, 2007, 2006) ha propuesto una clasificaciéon de tipos de
motivos que serian el marco a partir del cual los estudiantes otorgarian sentido a aprender
en la escuela. Estos motivos se agrupan en torno a: a) la responsabilidad social, b) el
desarrollo personal, ¢) la movilidad social, d) la sobrevivencia y e) el “mal menor”. Estos
tipos de motivos son valorados diferencialmente por los estudiantes, y su potencial efecto
dependeria de la validacién que sus pares y, especialmente, sus profesores hacen de dichos
motivos.

En sintesis, entender la motivacién escolar pasa por comprender tanto la motivacién a la
tarea como la motivacidn a la actividad. Y en la complementariedad de ambas dimensiones,
debemos buscar las pistas para una intervencién mas efectiva.

4. PROFESORES Y MOTIVACION

Es claro que una de las exigencias que se hace al profesor es la de “motivar a sus alumnos”
para el aprendizaje. Esta exigencia se hace desde una posicién fuera del aula, asumiendo
que se trata de una tarea basica en el oficio docente que deberia formar parte de los saberes
profesionales de cualquier profesor, obviando la complejidad del asunto y lo que implica
la preparacion para ello.

Tan complejo es motivar a los alumnos que, en el caso de Chile, los documentos oficiales
(MINEDUC, 2003), cuando se aborda el tema de la motivacién como competencias de los
docentes (acordadas por los gremios de profesores y el Ministerio de Educacion), se limitan
a sefialar que los docentes deben tener “actitudes explicitas de interés por el aprendizaje,
la indagacion y la busqueda y de autosatisfacciéon cuando llega[n] a resultados adecuados”,
y generar “estilos de trabajo en que las preguntas, aportes y experiencias de todos los
alumnos son incorporados, y no sélo las de aventajados o con mejores rendimientos”
(MINEDUC, 2003: 23). De este modo, se apunta a reforzar ciertas actitudes del profesor
y la construccién de un clima de clase que dé seguridad a los alumnos y, por tanto, un
ambiente propicio para la participacion. Claramente esto es una condicidn necesaria, pero
no suficiente para estimular a los estudiantes a querer aprender.

No existe en la actualidad informacién especifica sobre cémo estd siendo abordada la
formacion motivacional de los futuros docentes. Con todo, hay pistas (Silva-Pefia et al.,
2012) que sugieren que la nocién de motivacién que subyace a la formacién de nuestros
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futuros docentes estd fuertemente influida por las perspectivas cldsicas de la motivacion,
en concreto, por la distincidn intrinseco/extrinseco (Vansteenkiste et al., 2006; Sansone &
Harackiewiecz, 2000; Deci & Ryan, 2000, 1999, 1985; Cameron & Pierce, 1994), por la
creencia de que en la medida que los docentes tengan altas expectativas de sus alumnos
ellos aprenderan mas (Weinstein, Marshall, Sharp & Botkin, 1987; Feldman & Theiss,
1982; Feldman & Prohaska, 1979), y por la teoria de aprendizaje significativo de Ausubel
(1978), quien sostiene que se debe vincular el nuevo contenido con experiencias previas
de los alumnos.

El problema de la primera influencia estriba basicamente en las posibilidades de
maniobra para intervenir pedagégicamente, si lo deseable es la motivacién intrinseca
(coémo “motivar” sin que ello se transforme en una influencia “extrinseca”? En relacién
con las expectativas del profesor y el efecto Pigmalion, si bien constatamos la relacién
entre las variables, no es del todo claro cémo un profesor puede tener o hacer persistir las
altas expectativas (verdaderas) cuando la informacién que recibe del propio alumno o del
contexto socioeconémico/cultural van en sentido contrario.

Frente al tercer caso, la estrategia de conectar los nuevos contenidos con experiencias
previas del alumno parece razonable y necesaria (para el caso del aprendizaje por
recepcion), el problema es que no siempre se establece la conexién deseada, ya que el
objeto puede ser leido bajo una 16gica diferente por el profesor y por el alumno. Ejemplo de
esto ultimo es cuando se toma la cordillera como objeto de estudio (orogénesis, estructura,
etc.): para el profesor se trata de un objeto de estudio mientras que para el alumno sélo
es un lugar de paseo. Entonces, ;por qué haber disfrutado de la cordillera como lugar
de paseo motivara a un alumno a querer aprender sus aspectos orogénicos e identificar
correctamente sinclinales y anticlinales?

Los tres aspectos mencionados son, ciertamente, importantes y necesarios de
considerar, ya que pueden contribuir a un mejor aprendizaje, pero se corre el serio riesgo
de concebirlos como suficientes para la motivacién de los alumnos. Parece claro que una
formacion motivacional adecuada deberia entregar una serie de conocimientos disciplinares
que ayuden a comprender el fenémeno de la motivacion escolar y que den pistas para el
disefio de estrategias integradas en el disefio de la clase. Este tipo de formacién, ademads,
debiera verse refrendada en un sentimiento de competencia de los docentes frente al desafio
de ayudar a motivar a sus alumnos (autoeficacia motivacional).

5. ALGUNAS CLAVES PARA LA FORMACION MOTIVACIONAL DE FUTUROS
DOCENTES

Desde el sentido comin podriamos sefialar que los profesores debieran ser capaces de
facilitar la motivaciéon de los alumnos hacia el aprendizaje. Sin embargo, no basta con
exigirlo, hay que formar motivacionalmente a los futuros docentes. No basta con el carisma
personal, es necesario contar con conocimientos y con una conceptualizacién adecuada de
la motivacién que sirva como marco y guia de los esfuerzos motivacionales de los docentes.
Por lo anterior, y dada la multiplicidad de enfoques sobre la motivacién, se hace necesario
avanzar en un andlisis mds fino que nos permita aproximarnos al fendmeno de la motivacién
con un andamiaje teérico adecuado para visualizar estrategias en la formacién inicial, las
cuales proporcionen herramientas para la intervencion en pos de un mejor aprendizaje.
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Desde esta perspectiva, hemos querido relevar algunas aproximaciones tedricas que
pueden arrojar luz sobre cémo, desde la docencia, entender la motivacién por el aprendizaje
de los alumnos. A partir de alli es posible repensar diseflos que contribuyan, apoyen o
fomenten la motivacion por el aprendizaje.

La formacién motivacional de los futuros docentes debiera ser sélida y pertinente.
La forma en cémo las personas se representan la realidad (representaciones sociales,
teorfas implicitas, etc.), condiciona y contextualiza, de alguna manera, sus practicas
sociales (Abric, 2001a, 2001b; Flament, 2001). En este contexto, la representacién y los
conocimientos teéricos que tenga el profesor sobre la motivacién en el contexto escolar
son relevantes para su practica pedagégica. Lo son en la medida en que su concepcién
le permite visualizar estrategias y acciones concretas dentro de su disefio instruccional.
Si para él/ella, por ejemplo, la motivacion es intrinseca/extrinseca, es poco el margen de
maniobra que le queda para facilitar motivacionalmente el aprendizaje. Evidentemente, una
concepcién determinada de la motivacién no asegura la puesta en ejecucién de practicas
motivacionales consistentes, pero es el marco donde ellas son posibles.

En esta linea, si queremos que nuestros profesores medien motivacionalmente el
aprendizaje escolar de manera efectiva, deben tener nociones adecuadas de como funciona
la motivacién de los alumnos en el contexto escolar, es decir, la motivacién por aprender,
no s6lo la motivacidn por realizar la tarea. En esta direccion, lo importante es que la teoria
les provea pistas para el disefio y la puesta en ejecucion de estrategias, asi como para la
toma de decisiones pedagégicas que contribuyan a la motivacién por el aprendizaje de
sus alumnos, de manera tal que sea posible ir mas alld de una conceptualizacién de la
motivacién construida desde el sentido comtin.

Aunque esta propuesta estd lejos de ser definitiva, pretende ser un incentivo para tomar
en serio la formacién motivacional que estamos dando a nuestros futuros maestros. En aras
de aportar a la formacién motivacional de los futuros profesores, presentamos a manera de
sintesis los siguientes puntos que pueden ser considerados:

1. No basta con exigir al profesor que motive a los alumnos, hay que darle elementos tedricos
para que planifique, gestione y tome decisiones pedagdgicas que contribuyan a este fin.

2. Nodebemos olvidar que el foco de la motivacién escolar debe estar puesto en el aprendizaje.
Aunque parezca obvio, hay una tendencia a superponer los focos de amenizar la clase y el
de lograr que se realice la tarea, por sobre esperar que el alumno quiera aprender. Claramente
estos focos son concurrentes y deseables, pero no pueden hacernos perder de vista que lo
central es que el estudiante active sus recursos cognitivos para aprender de manera profunda.

3. Dentro de la formacién pedagégica debemos tener la capacidad de no sélo dar cuenta de
teorfas de la motivacion en general, sino que debemos ser capaces de aquilatar su aporte
desde los desafios pedagégicos, esto es, mostrar como una teoria, al tratar de explicar la
realidad, le da pistas al docente para que a través de su intervencién contribuya a que el
estudiante quiera aprender.

4. Desde esta perspectiva, creemos importante que la formacién docente vaya mds alld de los
esquemas cldsicos de la teorfa de la autodeterminacién (motivacién intrinseca/extrinseca),
y se integren, a nivel de la tarea, esquemas teéricos como los propuestos por Eccles &
Wigfield (2002; Wigfield & Eccles, 2000), que se ajusten las exigencias de la tarea (Garcia
Bacete y Doménech Betoret, 1997), teniendo cuidado de los impactos que puede generar
una atribucién inadecuada al éxito y especialmente al fracaso de una tarea.
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5. Finalmente, es importante integrar dentro de la formacién motivacional esta dimension mas
general que va mds alla de la farea y a la que llamamos actividad. En esta linea, tenemos
que tomar conciencia de que no basta con que el estudiante quiera hacer la tarea; es crucial
que la actividad global tenga sentido para el estudiante, y que el profesor pueda conectarse
con aquellos motivos del alumno que pueden dar significado a la activacién de los recursos
cognitivos para aprender. Evidentemente, lo anterior no implica abdicar frente a la 16gica
del estudiante y sus motivos para aprender, sino tomar esos motivos como un punto inicial
a partir del cual se puede ampliar el horizonte de sentido de los aprendizajes propuestos.
Esto pasa, ciertamente, por cuestionar la creencia ingenua de los futuros profesores en torno
a que los unicos motivos vdlidos para aprender son los del docente, los cuales serian,
naturalmente, compartidos por los estudiantes.
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