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Resumen

En el presente trabajo se recogen las distintas aproximaciones al
fendmeno de la motivacidn, y en dicho contexto, se constata y
cuestiona aquella conceptualizaciéon de la Motivacion Escolar que
pone su acento en el nivel de la tarea, haciendo de ésta una motiva-
cién por realizar ciertas actividades que le son demandadas por la
Escuela, pero no necesariamente, una motivaciéon por aprender.

En este marco, se proponen pistas sobre algunos elementos o
variables que debieran ser considerados en el constructo de la
Motivaciéon Escolar. Estas pistas tienen que ver especificamente
con la incorporacion, dentro del constructo, de los motivos que
los alumnos tienen para aprender en la Escuela y que dan sentido
a su aprendizaje escolar; y que complementan las variables vincu-
ladas a la tarea. Asi, sin olvidar que el alumno debe poner su
empefio en realizar las tareas disefiadas para su aprendizaje,
debemos volver a mirar las caracteristicas de la Motivacion Esco-
lar, es decir, en aquello que impulsa, conduce y mantiene el
esfuerzo del alumno y activa recursos cognitivos para aprender.
Aprendizaje que, como es de consenso entre los educadores, no
puede limitarse a la mera adquisicion de informacién sino que
debe procesada. Asi, el conocimiento construido (Pozo, 2003) se
hace significativo (Ausubel, 1978) y profundo (Beas, 1994; Beas
et al., 2001)

Palabras-clave

Motivacion Escolar — Motivacion — Motivacion a la tarea.

Correspondéncia:
Jorge Valenzuela

Rue des Sports 2 / 302
1348, Louvain la Neuve
Belgique

e-mail: valenzu@uc.cl

Educagdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.33, n.3, p. 409-426, set./dez. 2007 409



Beyond the task: pointers for a redefinition of the
concept of School Motivation

Jorge Valenzuela Carrefio
Pontificia Universidad Catdlica de Chile

Contact:

Jorge Valenzuela

Rue des Sports 2 / 302

1348, Louvain la Neuve
Belgique

e-mail: valenzu@uec.cl

410

Abstract

The work investigates the various approaches to the issue of
motivation, and in this context observes and questions the idea
of School Motivation that emphasizes the role of tasks, turning
the completion of the latter into the motivation to carry out the
activities required by the school, instead of stressing the
motivation to learn.

The author indicates some aspects or variables that should be
considered when building up School Motivation. These pointers
are specifically related to the incorporation inside this construct
of the reasons pupils have to attend school, and which give
meaning to their school learning, thereby complementing the
variables associated to the tasks. Thus, without forgetting that
the students must put effort into the completion of the tasks
designed for their learning, we should recall the essentials of
School Motivation, namely, that which drives, conducts and
sustains the students’ efforts, and triggers cognitive resources to
learn. A learning which, as it is consensual among educators,
must not limit itself to the mere acquisition of information, but
should be processed. The knowledge constructed (Pozo, 2003) is
thus made meaningful (Ausubel, 1978) and deep (Beas, 1994;
Beas et al., 2001).
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Varios son los trabajos que bajo el titulo
motivacion al aprendizaje desarrollan la motiva-
cion por realizar tareas que, eventualmente,
median dicho aprendizaje, pero que no apuntan
directamente al querer aprender. Quizas esto se
deba a que tal vez en el plano de la tarea sea mas
facil 1a operacionalizacién de las variables. Con
todo, en muchos casos queda la sensacion de que
para esos autores es evidente que si un alumno
esta motivado por realizar las actividades escola-
res, estd motivado para aprender. El problema es
que esta suposicion, lamentablemente, no siempre
es correcta.

En vista de lo anterior, en este trabajo que-
remos cuestionar la conceptualizacion que normal-
mente se hace de la Motivacion Escolar, y que
tiende a reducirla al plano de la tarea, es decir, que
la convierte en la motivacion por realizar las tareas
que la Escuela significa como mediacion adecuada
para el aprendizaje, y que lamentablemente, no
siempre van aparejadas de una motivaciéon por
aprender. De hecho es claro que un alumno puede
estar muy motivado para realizar una actividad
escolar sin activar sus recursos cognitivos para
aprender la materia en cuestion.

Por lo anterior presentamos una revision
contextualizada de la “motivacion escolar” a
partir de las corrientes que han abordado el
proceso motivacional, y proponemos pistas para
abordar esta nocién tomando en consideracion
el querer aprender como un eje fundamental de
la activacion de los recursos cognitivos para
aprender aquello que la Escuela quiere ensefiar
a sus alumnos.

Motivacion

La motivacion es un constructo hipotéti-
co que da cuenta de aquello que impulsa al
hombre a actuar (Godefroid 1991; Legendre,
1993; Raynal; Rieunier, 1997). Desde una pers-
pectiva general, los autores estan de acuerdo con
esta afirmacion, mas no necesariamente, con la
forma de concebir la naturaleza de la motivacion.

Aunque no sea éste el lugar para dar
cuenta de todas y cada una de las formas en

que se ha abordado el tema motivacional (para
una revision del tema, ver Mateos, 2002), es
importante decir algunas palabras sobre la
motivacidon en general, y mostrar en primer
lugar, que este constructo aun no siendo del
todo homogéneo, es fundamental para enten-
der el accionar del hombre y su aprendizaje
intencionado. Esto ha incentivado esfuerzos
serios por aportarle claridad conceptual al tema,
a partir de cada una de las aproximaciones teo-
ricas que intentan dar cuenta de este fendmeno
(Schunk, 1997). Un segundo elemento fundamen-
tal a constatar aqui es que el grado de cercania
de las teorias motivacionales al mundo del
aprendizaje y de la Escuela también es variable,
es decir, varias de estas aproximaciones no han
surgido ligadas al mundo escolar, mientras que en
otras, la Escuela y su especificidad estd en el
origen mismo de la pregunta por la motivacién y
la elaboracion de modelos teoricos.

En el caso de aquellas aproximaciones mas
cercanas al mundo escolar, la gran mayoria tiene
en comun el hecho de concebir la motivacion
escolar como una forma de dar cuenta de un
fendmeno general en un contexto dado, en
nuestro caso, la Escuela. Por ello, ha dirigido su
mirada hacia el desempefio escolar teniendo como
foco la motivaciéon de los alumnos hacia la tarea
(task, tache). En este sentido, a estos autores les
interesa fundamentalmente entender cudles son los
factores y relaciones pertinentes, para explicar el
hecho de que un alumno se aboque a realizar las
tareas que la Escuela les propone como mediaciéon
del aprendizaje.

A partir de los trabajos de Atkinson (1957)
se ha desarrollado una linea de investigacion que
intenta establecer aquello que afecta a la
necesidad de logro que todo ser humano posee,
maxime, en un contexto como el escolar. Esta
perspectiva se ha visto desarrollada y comple-
mentada por otras teorias y modelos tales como
el de la Atribucion Causal de Bernard Weiner
(1986a; b) y los modelos de Expectacion/Valor
(Expectancy and Value) de Allan Wigfield y
Jacquelynne Eccles (1992; 2000); Eccles et al.
(1983); Wigfield (1994).
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Algunos aportes provienen desde la pers-
pectiva atribucional. Autores como Weiner (1986a)
nos plantean que los estudiantes evaluan su éxito
o fracaso atribuyéndole causas. Segun este autor,
el tipo de atribuciones que el alumno realiza es
determinante para poner en juego su esfuerzoy su
compromiso con la tarea. En otras palabras, unos
determinados tipos de atribuciones repercuten mas
positivamente sobre el deseo de tener éxito en las
tareas. Estas atribuciones se distinguen bajo los
criterios de locus de causalidad, estabilidad y
controlabilidad y dan lugar a determinadas emo-
ciones que, finalmente, tienen un impacto impor-
tante en la motivacion del alumno.

Otro aporte a la explicacion de la
motivacion de logro (achievement goals)
proviene de Eccles y Wigfield (2002), Wigfield
y Eccles (1992; 2004) quienes plantean que la
motivacién depende basicamente del valor
percibido y asignado a la tarea y de la expec-
tativa que la persona tiene de realizarla con
éxito. El asi llamado modelo de Expectancy and
Value (Eccles et al., 1983; Wigfield, 1994) afir-
ma que en la motivacién final depende del
producto de estos dos factores (E x V). Dicho
de otra manera, los tedricos en esta tradicion
argumentan que la eleccidn individual, persis-
tencia y resultados referidos a una tarea pueden
ser explicados por sus creencias sobre cuan bien
ellos haran la actividad, por una parte, y el
grado en que ellos valoran dicha actividad, por
otro (Atkinson, 1957; Eccles et al., 1983;
Wigfield, 1994; Wigfield; Eccles, 1992),
valoracion, que se operacionaliza a partir de 4
componentes: el interés, la importancia, costo
y la utilidad de la tarea (cf. Eccles; Wigfield,
2002; Neuville, 2004; Neuville, Bourgeois;
Frenay, 2007).

Complementariamente, en el marco de
esta perspectiva, encontramos los aportes de
Deci y Ryan, quienes a partir de la distincién
entre motivacion intrinseca y extrinseca nos
muestran como la primera afecta mas positiva-
mente el desempefio escolar (Deci; Ryan, 1985;
1999; Sansone; Harackiewicz, 2000). Es decir,
cuando los motivos para realizar las tareas es-
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colares son inherentemente interesantes o
apetecibles (Deci; Koestner; Ryan, 2001) el
afecto por la tarea es mayor y conduce a
mejores resultados.

Asociado con lo anterior, Deci y Ryan
(1985) y Deci et al. (1991) entienden que la
motivacion a la tarea mejora en funcion de la
percepcion que el alumno tiene del control so-
bre su tarea (self-determination). En la medi-
da en que el alumno siente que la tarea es SU
eleccion y no algo impuesto, la motivacion au-
menta y con ello las posibilidades de obtener
un mejor rendimiento (Ryan; Deci, 2000).

Pero las percepciones involucradas en la
motivacion no se limitan al grado de autonomia
frente a la tarea. Bandura (1977, 1982, 1986,
1988, 1989) y Bandura et al. (1996) ha puesto
de relieve la importancia de la Autoeficacia.
Este constructo refiere a los juicios personales
sobre la propia capacidad para organizar y
ejecutar cursos de accion en funcion de alcanzar
un determinado objetivo (Zimmerman, 2000), y
por tanto, facilita o restringe el compromiso con
la tarea. De esta manera, un alumno con alta
autoeficacia creera que tiene las capacidades
suficientes para realizar una tarea mientras que
uno con baja autoeficacia, al dudar de sus ca-
pacidades, se autolimita poniendo en tela de
juicio sus posibilidades de realizarla.

Otra forma de encarar el tema es aquella
que distingue los tipos de metas que los estu-
diantes ponen en juego frente a la tarea esco-
lar (goals theories). En esta perspectiva, son
variadas las clasificaciones que se han pro-
puesto, por de pronto la distincion intrinseco/
extrinseco de Deci y Ryan, pero hay otras...
Veamos algunas:

Heredando en parte la tradicion de Maslow
quien proponia una jerarquia de necesidades,
Martin Ford (1992) propone una clasificacion de
motivos que impulsarian, a manera de causa final,
el actuar humano. Para Ford (1992), la motiva-
cién es el producto de las metas, las emociones
y las creencias de las propias competencias
(personal agency beliefs). En el caso de este
autor, estos motivos (personal goals) no estan
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jerarquizados como en el caso de Maslow, sino
que se refieren a &mbitos o dominios en el cual
el hombre se desenvuelve.

El aporte de Ford, pese a estar referido a
la motivacion en general, nos da pistas para
pensar la motivacion especifica para aprender en
la Escuela, la cual a nuestro juicio no debe
reducirse a una motivaciéon instrumental a la
tarea (hacer las actividades que los maestros
proponen como mediacion del aprendizajes) sino
que debe considerar. Asimismo, un plano mas
general de motivos, que den sentido a aprender
lo que la Escuela propone como aprendizaje.

Otro aporte importante al estudio de la
motivacion, corresponde al realizado por las psico-
logas Dweck y Leggett (1988) las que proponen
distinguir metas de aprendizaje y metas de ejecu-
cién. En el primer caso, el alumno se propone
como objetivo aprender, dominar una competencia,
disfrutar (enjoy themselves) o sentirse competen-
tes (Byrnes, 1996) mientras que en el segundo lo
que importa es rendir adecuadamente frente a la
tarea (obtener buenas calificaciones), lo que
generalmente viene aparejado con el deseo de
“ganar la aprobacion de los otros, mostrarse
mejores que sus pares, a obtener recompensas
o evitar castigos” (Byrnes, 1996, p. 230). La
investigacion (Dweck, 1986; Nicholls, 1983;
Wentzel; 1991) ha mostrado que los alumnos
que tienen metas de aprendizaje abordan de
manera mas profunda el quehacer escolar lo
que reditua, finalmente, en mejores niveles de
desempefio que aquellos que buscan funda-
mentalmente realizar la tarea y nada mas.

Otra forma de distinguir las metas de los
estudiantes para dar cuenta de la motivacién a
la tarea es distinguir las Metas Académicas de las
Metas Sociales (academic v/s social goals). Las
primeras, se orientan a la tarea directamente
hacia metas de caracter académico tales como
aprender cosas nuevas, comprender los conte-
nidos propuestos o realizar las actividades en el
tiempo dispuesto para ello. La segunda, orienta-
da hacia los motivos sociales, se refieren a
comportamientos tales como lograr la aproba-
cion de otros, entablar amistad con comparieros,

entretenerse (Byrnes, 1996). Para Wentzel (1991),
es necesario orientar estos ultimos hacia un ho-
rizonte de metas académicas, ya que estas ulti-
mas estan mas positivamente asociadas a un
mejor rendimiento.

Por otra parte, con una preocupacion
mas practica, otro grupo de autores han cons-
truido modelos que intentan contribuir a la
mejora del rendimiento escolar tomando como
punto de partida los aspectos motivacionales
del alumno.

Para ello, han recogido e integrado los
aportes y desarrollos en el campo de la investiga-
cion motivacional que tiene un interés fundamen-
talmente explicativo de la motivacion. Es el caso,
por ejemplo, de Roland Viau (1997) quien defi-
ne la motivacion en contexto escolar como “un
estado dinamico que tiene sus origenes en las
percepciones que el alumno tiene de si mismo y
de su medio y que lo incita a elegir una actividad,
a comprometerse y a perseverar en ella a fin de
alcanzar un objetivo” (Viau, 1997, p. 7). En este
modelo marcadamente socio-cognitivista, se
recogen los aportes anteriores, entre ellos, como
subraya Tierry Huart (2001) el de la interaccion
reciproca propuesta por Bandura (1978) o los mo-
tivos intrinsecos y extrinsecos (Deci; Ryan, 1985),
entre otros.

También dentro de la tradicion francofona,
que se pregunta por la motivacion para explicar el
fracaso escolar (échec scolaire), queremos hacer
referencia al trabajo de Jacques Tardif (1992), para
quien la motivacién depende de dos sistemas de
concepciones y de tres sistemas de percepciones.
Las concepciones estan referidas a los objetivos de
la escuela. Para este profesor de la Universidad de
Sherbrooke lo fundamental estriba en el reconoci-
miento de la escuela como una instancia cuyo
objetivo es el aprendizaje o la evaluacion y seria
esta concepcion la que estaria a la base de las
metas de aprendizaje o de ejecucion (Dweck;
Leggett, 1988). Una segunda concepcion que
incidiria en al motivacion es la de la inteligencia
(ver también, Braten; Stromse, 2004; Dupeyrat;
Mariné, 2005). En la medida que el alumno
concibe la inteligencia como algo dado, ina-
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movible, limita las posibilidades de superacion y
de mejores desempefios que los actuales, mientras
que si la concibe como algo dinamico, modifi-
cable o desarrollable da espacio para que el
esfuerzo personal actue y consiga mejorar sus
aprendizajes. Por su parte, los tres sistemas de
percepcion propuestos por Tardif (1992) coinciden
con posturas ya presentadas. La percepcion del
valor de la tarea (value), de la dificultad de ella
(expectancy y autoeficacia) y de controlabilidad,
emparentandose con la propuesta de la auto-
determinacion de Ryan y Deciy con los aportes
de Weiner.

La tradicion académica hispana ha hecho
por cierto lo suyo. Desde una sensibilidad mas
cercana a la Escuela, autores como José Anto-
nio Huertas (1997), Jests Alonso Tapia (1997;
2002) entre otros, han recogido estos aportes y
los han releido desde la compleja dindmica es-
colar buscando estrategias pedagdgicas que
estimulen una mayor motivacién por parte de los
alumnos hacia la tarea.

Pero en esta mar de teorias, aproximaciones
y aportes ;qué vamos a entender por Motivacion
Escolar? ;Cédmo nos aproximamos a la motivacion
por aprender en la Escuela?

cMotivacion en contexto
escolar o Motivacion Escolar?

Las perspectivas anteriormente sefia-
ladas cuando son aplicadas en el dmbito de la
educacion escolar, tienden, en general, a e-
fectuar un proceso de aplicacion de la teoria
general al ambito de la Escuela (Motivacion en
contexto escolar). Al hacer esto centran su
atencion en las acciones que realiza el estu-
diante en este contexto, a saber: realizar las
actividades o tareas que la Escuela le propone
como mediacion de su aprendizaje o, como
diria Tardif (1992) la motivacion [en contex-
to] escolar concierne el compromiso, la partici-
pacion y la persistencia de alumno en las
actividades de la clase.

Ciertamente, la motivacion a la tarea es un
aspecto importantisimo en la consecucion de los

logros académicos y la literatura es abundante en
mostrar como a mayor motivacion hacia la tarea
se observan mejores resultados académicos
(Willingham; Polack; Lewis, 2002; Schiefele;
Krapp; Winteler, 1992; Tobias, 1994; entre otros).

No obstante lo anterior, existe una difi-
cultad no menor. Hay alumnos que pueden es-
tar muy motivados por realizar las tareas pro-
puestas por la Escuela y no querer aprender, o al
menos, no de manera significativa (Ausubel, 1978)
y profunda (Beas, 1994; Beas et al., 2001).

Entre los educadores hay consenso en que
no basta con la adquisicién de informacidn, es
necesario que dicha informacién sea procesada,
vinculada con conocimientos anteriores, en fin,
que exista construccion del conocimiento (Pozo,
2003). En esta perspectiva, querer realizar la tarea
escolar no es sinénimo de querer aprender de
manera significativa y profunda, de querer activar
los recursos cognitivos para procesar la infor-
macion disponible.

Nos parece que, sin olvidar que el alumno
debe poner su empefio en realizar las tareas
disefiadas para su aprendizaje, debemos enfocar-
nos en las caracteristicas de la Motivacion Esco-
lar, es decir en aquello que impulsa, conduce,
mantiene el esfuerzo y activa recursos cognitivos
para aprender.

Este aprender tiene relaciéon con un con-
texto concreto. Se trata de aprender una serie de
contenidos que NO han sido elegidos por los
alumnos y NO son optativos. Los contenidos es-
colares son fundamentalmente decididos por el
sistema escolar como pertinente para la formacion
de las generaciones jovenes. Es la Escuela quien
decide cuales son los contenidos culturales rele-
vantes y cuales no.

En este contexto, es claro que se puede
querer realizar la tarea, en cualquiera de sus grados.
Pero, ¢por qué el alumno querria aprender lo que
la Escuela quiere ensefiarle? ;Por qué activaria sus
recursos cognitivos para aprender significativamente?
0 dicho de otro modo: ;qué da sentido a aprender
en la Escuela?

Para poder dar cuenta de estas dificultades
queremos proponer una vision de la Motivacion
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Escolar que toma en consideracion los aportes que
ven la motivacion desde la tarea, pero que integra
ademas elementos de sentido que hacen posible
que la activacion de recursos cognitivos para
aprender en la Escuela tenga un marco referencial
que haga posible que los aprendizajes devengan
significativos. Dicho de otro modo, queremos mi-
rar la motivaciéon desde el aprendizaje profundo,
desde el aprendizaje que implica la construcciéon de
conocimiento significativo.

Motivacion Escolar

En este contexto, se hace necesario
explicitar algunos supuestos, opciones y aportes
teodricos que nos parecen relevantes para fun-
damentar y dar mayor comprensién a esta
propuesta. Ellos tienen que ver, fundamental-
mente con querer aprender.

Recordando nuevamente que nos situamos
en el plano de la Escuela, un primer elemento a
tener en consideracidn es que es condicion
necesaria para que exista aprendizaje explicito la
presencia de tres elementos (ver Figura 1). En
primer lugar, ser capaz de aprender, es decir, tener
las posibilidades organicas e intelectuales para
enfrentar el proceso de aprendizaje (por ejemplo,
es evidente que una persona con dafio neurold-
gico severo no puede aprender todo lo que la
Escuela espera). En segundo lugar, es necesario
que exista la oportunidad de aprendizaje. Eviden-
temente, no basta con ser capaz de aprender, es
necesario que se den las instancias correspon-
dientes para que el aprendizaje ocurra: acceso a
los recursos de aprendizaje, metodologia apro-
piada, clima de aula adecuado, etc. Finalmente,
junto con la capacidad y las oportunidades de
aprendizaje, es necesario que el alumno quiera
aprender (Parmentier, 1999).

Querer aprender

El querer (aprender) implica, de alguna
manera, activar y mantener en actividad una
serie de recursos cognitivos, tales como la
atencién, memoria, y procesos psicologicos

superiores para poder adquirir y procesar
informacion, desarrollar ciertas destrezas y
comprometerse en tareas que impliquen pensar
(cf. Tishman; Jay; Perkins, 1993).

Figura 1: Requisitos para aprender de manera explicita.

Ser capaz

Querer Oportunidad

Pero ¢porqué la gente quiere algo? Dicho
de un modo simple, queremos algo cuando lo
“necesitamos”, en lenguaje de Joseph Nuttin
(1980)', cuando se da una relacion requerida
(rélation réquise) entre el sujeto y el objeto. Que-
remos aprender cuando visualizamos de alguna
manera que dicho aprendizaje tiene sentido, es
decir, cuando “tiende a, se orienta a, sirve para,
significa algo” (Marquinez, 1980 p. 142). Ahora
bien, el objeto, en cuanto tal, es una construccion
que realizamos a partir de las posibilidades que
nos otorga su realidad material (Zubiri, 1962; Pin-
tor-Ramos, 1993). Asi, el objeto es una cosa a la
cual hemos atribuido sentido transformandola en
una cosa-sentido.

Pero el sujeto (el polo individuo, en el
lenguaje de Nuttin) que se relaciona con este
objeto y establece relaciones requeridas, también
es, de alguna manera, una construccion. En esta
linea, y siguiendo al Heidegger (1971) de Ser
y Tiempo, podemos afirmar que el sujeto se
autointerpreta en cada acto de interpretacion
del mundo, en cada asignacion de sentido. Este
es el otro polo de esta relacion. De esta manera,

1. En Nuttin el caracter requerido de ciertas relaciones se manifiesta por
insuficiencias funcionales (carencias) y por otra parte, por las respuestas
de basqueda, de refuerzo y de aceptacion afectiva (placer), presentandose
el cardcter requerido con diversos grados de urgencia y de importancia
para el funcionamiento dptimo del individuo.
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la relacion “sujeto-objeto” (como ambito gené-
tico de la motivacion) es una relacion entre un
sujeto en continua reinterpretacion y una cosa
a la que se le asignan unos determinados sen-
tidos. Por lo tanto, las creencias sobre el objeto y
sobre si mismo, que tenga el sujeto, son fundamen-
tales para el nacimiento de la motivacion y para
entender porqué las concepciones y representa-
ciones que tengamos de nosotros mismos son
determinantes para entender esta tension motiva-
cional con un objeto. La manera en que nos auto-
conceptualizamos y auto-percibimos son el cristal
a través del cual miramos (y reconstruimos cons-
tantemente) los objetos. De esto, por ejemplo,
depende en parte, la valorizacion que hagamos
del objeto, o la percepcion de dificultad que le
asignemos a una tarea.

Por otra parte aparece el objeto de ese
querer: el aprendizaje.

En primer lugar, puntualicemos que nos
referimos a un aprendizaje en la Escuela, y por
tanto, con un claro caracter disciplinario (Garcia,
1997), explicito e intencionado desde el sistema
escolar (Ainzencang, 2001; Elichiry, 2001).
Idealmente, este aprendizaje escolar debe ser un
Aprendizaje Profundo (Beas et al., 1997; 1996;
2001) por tanto, no se trata de un simple cam-
bio de conducta o la adquisicion de nueva
informacion. El Aprendizaje Profundo implica la
construccion de conocimiento a través del
establecimiento de una red de conexiones sig-
nificativas, tanto dentro de la disciplina, como en
su relacion con otros dominios de conocimiento
Yy, por supuesto, también con la vida diaria, pero
para tener un aprendizaje significativo no es su-
ficiente con disponer de un material potencial-
mente significativo y de ideas pertinentes en las
estructuras cognitivas, a las cuales relacionarlas,
es necesario también tener una disposicion a
aprender de manera significativa. Ciertamente, este
componente, de igual forma que los anteriores, es
requisito sine qua non para un aprendizaje signi-
ficativo (Ausubel, 1978; Valenzuela, 2002).

En sintesis, querer aprender significa, de
alguna manera, necesitar ese aprendizaje. Y,
como veremos un poco mas adelante, existen

diversas formas o motivos para querer apren-
der en la escuela. Estas “razones” o motivos
para querer aprender en la Escuela dan senti-
do a la actividad escolar y por tanto posibilitan
el cardcter querible del contenido escolar en la
medida que sirve para, se orienta a, tiende a,
...en la medida que tiene sentido. Este sentido
marca la ldgica bajo la cual el alumno se en-
frenta a un contenido escolar que no ha sido
definido por €I, sino por la institucion escolar.

A partir de lo anterior, podriamos visualizar
ciertos elementos que ha de tenerse en conside-
racion a la hora de configurar los factores de la
motivacion escolar. Recordemos que casi todos
los elementos tienen historia y el respaldo de
investigaciones que vinculan cada uno de los
constructos con el desempefio académico en la
Escuela. En concreto, resulta claro que debemos
tomar en consideracidn las percepciones y con-
cepciones que el sujeto hace de si mismo y del
contexto general donde se inserta la actividad
escolar. De igual manera, no podemos obviar las
percepciones sobre la tarea y sobre la relacion
que el sujeto establece con ella.

Por otra parte no es posible olvidar el
aspecto emocional. Las emociones tienen un
gran rol dentro de la dindmica motivacional
(Turner; Meyer; Schweinle, 2003), ellos son a la
vez indicadores y retroalimentacién de cémo
marcha esta relacién con el objeto.

Niveles de analisis de la
actividad escolar

Hagamos un ultimo alcance antes de
analizar con mas detalles cada uno de los ele-
mentos que rescatamos como significativos en
la Motivacion Escolar. Creemos importante dis-
tinguir niveles de andlisis cuando abordamos el
tema motivacional. Como ya hemos sugerido y
explicitaremos con mas detalle a continuacion,
los elementos o factores de la Motivacion es-
colar podemos situarlos en dos niveles distin-
tos. Un nivel general que tiene que ver con la
actividad escolar en su conjunto y un segundo
nivel que tiene que ver con la tarea, es decir,
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con el conjunto de demandas y mediaciones
que la Escuela propone con vistas a cumplir
con los objetivos de aprendizaje.

Para distinguir estos dos niveles de analisis
nos inspiramos en la distinciéon de Leontiev sobre
los niveles de la actividad (Leontiev, 1978;
Glassman, 1996; Kozulin, 1986; Rochex, 1998). En
Leontiev la actividad se desarrolla como un esque-
ma en tres niveles. Estos niveles consideran la
fuerza motivacional de la actividad general (moti-
vos), los propositos directos de la accion individual
manifestados como objetivos o metas y los méto-
dos externos de uso individual para realizar estos
objetivos, las operaciones (Glassman, 1996) y cada
uno de estos niveles cumple una funcién distinta.
Los motivos (motive, motifs) realizan la funcion de
incitacion, los objetivos o metas, la de la orienta-
cion, y finalmente, los modos operatorios cumplen
la funcion de realizacion (ver Figura 2).

Figura 2: Niveles de la actividad en Leontiev.

NIVELES REGULADOR FUNCION

E'::> de incitacion

,A’:> Los objetivos o metas %:> de orientacion
De las Operac10nes:‘ﬁ> Los modos operatorios ‘:“::> de realizacién

En esta linea, el nivel de la actividad, la
cual es regulada por los motivos, depende de
cdmo nos representamos el mundo, a nosotros
mismos y la actividad concreta en relacion con los
dos primeros. Por ello, dentro de este primer nivel
situamos los elementos motivacionales que tienen
que ver con la actividad general de aprender en
la escuela, en concreto: las representaciones que
tenemos sobre los objetivos de la Escuela, el
sentido atribuido a aprender lo que la escuela
quiere ensefar, las representaciones que tenemos
sobre nuestra capacidad para enfrentar la actividad
escolar y la concepcion de inteligencia.

En un segundo nivel de andlisis aparecen
los elementos vinculados con lo que Leontiev llama
el nivel de la accion y que estaria regulado por las
metas, y que tiene que ver con las tareas concre-

De la Actividad Los motivos

De la Accion

tas que se demandan a los estudiantes en el
proceso escolar, por 1o que la designaremos con el
nombre de nivel de la tarea. En concreto, nos
referimos a los tipos de metas que el alumno se
propone frente a la tarea, las percepciones sobre
el valor, la dificultad y el control de dichas tareas
y las atribuciones causales que realizamos sobre los
resultados obtenidos en ellas.

Si bien es cierto que Leontiev plantea tres
niveles, nuestro analisis de la motivacion concierne
a los dos primeros, por lo que no abordaremos el
nivel de las operaciones en este momento.

Pero veamos cada uno de estos elementos
con mas detalle y cdmo se relacionan entre si.

Factores y elementos en la
Motivaciéon Escolar

Podriamos de decir con Archambault y
Chouinard (1996) que la Motivacion Escolar es
el conjunto de determinantes que impulsan al
alumno a comprometerse activamente en su
proceso de aprendizaje, a adoptar comporta-
mientos susceptibles de conducir a la realizacion
de los objetivos de aprendizaje que ¢l persigue
y a perseverar ante las dificultades. ;Pero cudles
son esos elementos o factores? ;Qué elementos
ayudan o dificultan el que un alumno quiera
aprender aquello que le es propuesto por la
Escuela? En este analisis de los factores motiva-
cionales seguiremos de cerca la propuesta que
hace Jacques Tardif, aun cuando integremos
otros elementos.

Factores y elementos a
considerar en el ambito de la
actividad

Concepciones sobre el objetivo de la
Escuela

Segun Jacques Tardif (1992) uno de los
componentes de la motivacion es la concepcion
por parte del alumno de los objetivos perseguidos
por la Escuela (Figura 3). Segun este autor, esta
seria la matriz a partir de la cual los estudiantes se
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proponen metas de aprendizaje (learning goals) o
de logro o ejecucion (performance goals) que han
sido estudiadas entre otros por Dwek y Leggett
(1988) o Nicholls (1983).

Para Tardif, el reconocimiento de los obje-
tivos perseguidos por la Escuela (de aprendizaje/
de Evaluacion) situa al estudiante de una manera
particular frente al quehacer académico escolar,
incidiendo en la manera en cdmo concibe el éxito
escolar (aprender o lograr calificaciones interpre-
tadas en clave de comparacién con el resto), el
nivel de compromiso en las actividades (en funcion
de un desarrollo personal o en funcion de la
proteccion de su autoestima), el poder sobre la
actividad, el grado de participacion en la actividad,
y las atribuciones que realiza sobre los resultados
(Tardif, 1992).

Aunque aparentemente la perspectiva de
Tardif coincide con las teorizaciones sobre ti-
pos de metas, este autor introduce un matiz
importante. No se trata sélo del tipo de metas
que tiene el alumno, sino de destacar el papel
de la escuela en la formacion de estas metas. Si

nos fijamos bien las concepciones son el mar-
co que posibilita, finalmente, que el alumno
adopte metas en uno u otro sentido.

Sentido del aprendizaje escolar

El sentido atribuido a aprender lo que Ia
Escuela quiere ensefiar o Sentido del Aprendizaje
Escolar (ver Figura 3) aparece como un segundo
elemento a tener en consideracién. En la medida
en que la l6gica bajo la cual el alumno interpre-
ta la realidad escolar y le da sentido a aprender
coincide con la de su profesor, hay posibilidades
de que la propuesta escolar pueda tener un sen-
tido potente para el alumno. De esta manera, la
concordancia entre el sentido atribuido a apren-
der en la Escuela, dado por del alumno, y la 16-
gica bajo la cual se intencionan los contenidos
escolares por parte del profesor, hace posible
que el estudiante quiera establecer conexiones
significativas entre lo que estd aprendiendo y
sus conocimientos previos, es decir, a mayor
consonancia entre estas dos ldgicas, mayores

Figura 3: Elementos y factores que inciden en la Motivacion Escolar.

Motivacion Escolar

Nivel de la Tarea

Nivel de la Actividad
Concepcion del Obj Ejecucion " ’ §
ncepcion del Objetivo Tipo de M jecucion =
de la Escuela (1) > oM | | - 3
e Aprendizaje §.
3
=
-
=]
‘Sentido del izaj I :> de los >
Escolar (2) aprendizajes
% Percepcion del valor
de la tarea (6) %:>
0 Motivacion de
Percepcion de la c
/ exigencia de la tarea o) >
—
Autoeficacia (3) ::> Percepcién del 0 /
General Especifica control dejla tarea o
Concepcién de la \ Atribuciones &/
inteligencia (4) ::’> Causales (9)
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son las posibilidades de que aprender lo que la
Escuela quiere ensefiar tenga sentido, sea sig-
nificativo y profundo.

Ahora bien, la forma en la cual los estu-
diantes valoran los distintos motivos para
aprender en la escuela no es un acto meramen-
te individual ya que sus valoraciones estarian
mediadas por la “validacion” de sus pares. De
esta manera, en la medida en que la estructura
valorativa del alumno sea validada por sus pa-
res, se incrementaria la fuerza motivacional de
ese motivo. Y a la inversa, si las razones por las
cuales un alumno quiere aprender en la Escuela
son descalificadas, implicita o explicitamente,
por sus pares, probablemente tendran una
potencia menor que si estuviese en un contexto
que valide dicho motivo.

Evidentemente, el sentido atribuido a
aprender en la Escuela se relaciona con la for-
ma en la cual concebimos la funcionalidad de la
institucion escolar y los objetivos perseqguidos
por ella, pero incide también en la asignacion de
valor a la tarea.

Autoeficacia

Un tercer elemento a tener en conside-
racion es la Autoeficacia, es decir los juicios
que las personas realizan acerca de sus propias
capacidades para desempefiarse en un dominio
dado (ver Figura 1), donde la concepcion resul-
tante de estos juicios puede poner, por asi
decirlo, (auto-)barreras a las posibilidades de
desempefio en el ambito escolar. Al eliminar
estas trabas autoimpuestas e incrementar el
sentimiento de autoeficacia, se abre camino
para que la motivacién pueda concretarse en
mejores desempenos.

Este constructo, propuesto por Albert
Bandura (1977) se relaciona a su vez con
otros dos elementos considerados aqui; en
primer lugar, con la percepcion de exigencia
de la tarea, es decir, con la dificultad que la
persona le atribuye la tarea, y en segundo
término, con la percepcion del control que se
ejerce sobre ella.

Concepciones sobre la inteligencia

Otro elemento relevante a tener en consi-
deracién para dar cuenta de la motivacion, es la
concepcion que tienen los alumnos acerca de la
inteligencia (ver Figura 1). La investigacion ha
mostrado como las creencias y teorias implici-
tas sobre la inteligencia juegan un rol impor-
tante en la disposicion al aprendizaje (Braten;
Stremsg, 2004)

En general, podemos distinguir dos tipos
de concepciones de inteligencia. La primera, la
considera una entidad estable, fija, que no evo-
luciona con el tiempo. Es la representacion que
tenemos asociada a los modelos psicométricos y
al coeficiente intelectual (1Q). La segunda, por el
contrario, la concibe como desarrollable, movil, que
puede evolucionar con el correr del tiempo. En
este caso, la inteligencia es la resultante de un
conjunto de conocimientos y de estrategias tanto
cognitivas como metacognitivas susceptibles de
desarrollarse y que mejoran la capacidad de actuar
“inteligentemente” en relacién con el medio (para
una revision del concepto véase Rosas; Boetto;
Jordan, 1999).

Estudios muestran que la segunda con-
cepcion es frecuente en los primeros afos de
escolarizacion pero, a medida que pasa el tiempo,
cede paso a la vision estatica e innatista de la
inteligencia (Tardif, 1992).

La concepcion de inteligencia genera
consecuencias multiples. Los niveles de confianza
dependen, en gran medida, de si conciben la
inteligencia como algo fijo o algo flexible (Cain;
Dweck, 1995). Los alumnos que la conciben
como estrategias evolutivas tienden a mostrar
objetivos de aprendizaje relacionados con la
construccion del conocimiento, eligen aquellas
actividades que contribuyen a incrementar sus
conocimientos y optan por aquellas que aparecen
como desafiantes. Esta forma de concebir la
inteligencia contribuye a que los alumnos
asuman que los errores y dificultades de las
tareas no cuestionan su inteligencia y a que
estén abiertos a aprender de sus errores y a
revisar sus estrategias. Por el contrario, aquellos
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alumnos que conciben la inteligencia como una
entidad estable, tienden a tener metas asociadas
con la evaluacion, y la validacion de sus conoci-
mientos; asimismo, seleccionan actividades que
contribuyan a validar su competencia y que
representen el minimo riesgo posible a este
respecto (Tardif, 1992).

Factores y elementos a
considerar en el ambito de la
Tarea

Tipos de metas

Los tipos de metas son una concrecion
o equivalente, a nivel de la tarea, de lo que ya
hemos tratado en el apartado sobre la con-
cepcidn sobre los objetivos de la Escuela y por
tanto, en buena medida, interdependiente con
ella. Por otra parte, el tipo de metas depende,
en algun grado, de las creencias y teorias im-
plicitas que se tienen sobre la inteligencia
(Braten; Stremsg, 2004).

Varios son los autores que han estudiado
la relacion existente entre el tipo de objetivos que
el alumno se plantea frente a las actividades es-
colares (ver Figura 1) y el rendimiento académico
a través las estrategias cognitivas y autoregultorias
(Suarez; Gonzalez; Valle, 2001). Pero quizas una
de las distinciones que mas ha ayudado en este
sentido es la que proponen Dweck y Legett
(1988) quienes distinguen entre las metas de
aprendizaje y las de ejecucion (Learning goals/
Performance goals).

Los alumnos que enfrentan sus tareas
escolares bajo la 16gica de metas de aprendizaje
muestran una serie de conductas que finalmente
los lleva a obtener mejores rendimientos que
aquellos alumnos que tenian metas de ejecucién.

La razdn de lo anterior es que estos alumnos
al tener metas de aprendizaje tiene mas sentido para
ellos el desarrollar mejores estrategias cognitivas y
metacognitivas (Somuncuoglu; Yildirim, 1999).

En sintesis, la manera en como aborda-
mos la tarea escolar, como algo que debemos
hacer en pos de aprender o en funcién de la
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cual el alumno sera evaluado, lo predispone
para actuar en consecuencia: activar una serie
de recursos cognitivos y de estrategias para
establecer relaciones significativas y lograr una
comprensiéon profunda o, en el segundo caso,
para desplegar las estrategias necesarias para
obtener una calificacion que €1 considere
adecuada, buena o suficiente.

Percepcion del valor de la tarea

Como ya habiamos dicho, uno de los
elementos fundamentales de la motivacion de
logro se estructura en funcion del valor que
asignamos a la tarea (Eccles; Wigfield, 2002). En
la medida en que la tarea tiene sentido y la
valoramos positivamente (ver Figura 3) existen
mayores posibilidades de querer activar los re-
cursos cognitivos y metacognitivos de los que
disponemos para realizarla. El valor de la tarea
se compone de la funcionalidad que ella tiene y
de los “ecos” personales, sociales o profesionales
que ella genera.

Si el alumno percibe que una tarea de-
terminada tiene “ecos” importantes o utiles a
nivel personal o social, que ella conduce a la
adquisicion de conocimientos utilizables fuera
del ambito de la clase, el alumno estaria dispuesto
a invertir en energia y esfuerzo para realizar ese
tipo de actividad. Por el contrario, si el alumno
no percibe su importancia es probable que los
niveles de atencidn, por ejemplo, sean bastante
menos altos, y que su compromiso con dicha
tarea sea mas bien débil (Tardif, 1992).

Percepcion sobre las exigencias de la tarea

Otro elemento a considerar aqui es que,
junto con asignarle valor a la tarea, el alumno
toma en consideracion las exigencias que ésta
demanda (ver Figura 3). El alumno realiza un
juicio metacognitivo sobre los conocimientos
previos de que dispone sobre el particular, las
estrategias necesarias para llevar a cabo dicha
tarea adecuadamente, las etapas que implica la
realizacion de dicha tarea y, finalmente, los
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criterios a partir de los cuales este alumno de-
fine qué significa realizar exitosamente la tarea.
En la medida en que el alumno se percibe
a si mismo como poseedor de los conocimientos
Basicos (esquemas previos) adecuados o suficien-
tes para emprender la tarea, que percibe que cuenta
con estrategias que le permitirdn cumplir con ella,
que evalua (Perkins, 1992) las etapas que implica
la tarea (tiempo, esfuerzo, etc.), y que tiene una
idea clara de qué significa hacer bien la tarea
(cumplir, aparentar cumplir, aprender, comprender
profundamente, etc.) ...variara la disposicion del
alumno y su nivel de compromiso con la tarea.

Percepcion el control sobre la tarea

Junto con los dos elementos anterior-
mente enunciados, el compromiso con la tarea
depende, en este caso, muy importantemente,
de la percepcion de control que el alumno
tiene sobre la tarea (ver Figura 3). Desde los
afios 80 sabemos que la motivacién a la tarea
esta fuertemente influenciada por la percepcion
de eficacia y de control de aquello que debe
poner en juego para tener éxito en la tarea
(Bandura 1982; Locke; Zubritzky; Lee, 1982, en
Tardif, 1992; Shunck, 1984).

Una de las implicancias mayores de la
percepcion de control sobre la tarea en contex-
to escolar, como lo demuestra Watkins (1984,
en Tardif, 1992), es que en la medida que el
alumno percibe que tiene control sobre ella,
existe mas tendencia a tratar de forma signi-
ficativa la informacidon que en el caso contra-
rio. Por otra parte, sus estudios muestran que
los alumnos que perciben una falta de control
sobre la tarea tienden a tratarlas mecanicamente
como tareas de memorizacién o a considerar
las distintas partes de la tarea como elementos
autonomos y, obviamente, a desarrollar estrate-
gias defensivas que protejan al alumno ante la
incertidumbre de la tarea.

Finalmente, la investigacion ha mostra-
do reiteradamente que los logros escolares
estan asociados de manera positiva y estrecha
con las percepciones que el alumno tiene de si

mismo y del control percibido sobre la tarea
(ver los meta-andlisis de Findley; Cooper, 1983;
Hansford; Hattie, 1982).

Atribuciones causales

Las atribuciones causales sobre el éxito o
fracaso en la realizacion de la tarea son fuente,
asimismo de la percepciéon de control que un
alumno pueda tener sobre la tarea (ver Figura 3).

Segun este modelo, una secuencia moti-
vacional se inicia con un resultado que la persona
interpreta como éxito (meta alcanzada) o fracaso
(meta no alcanzada) y relaciona primariamente con
sentimientos de felicidad y tristeza/frustracion. Si el
resultado es inesperado, negativo o importante, el
sujeto busca la causa de tal resultado, teniendo en
cuenta los diversos antecedentes de informacion
(historia personal pasada, ejecucion de otros), las
reglas causales, la perspectiva actor/observador, los
sesgos atribucionales, etc., que culmina en la
decision de atribuir el resultado a una causa sin-
gular. Las causas singulares se diferencian y se
parecen en determinadas propiedades basicas
subyacentes a todas ellas, denominadas dimen-
siones causales, que permiten compararlas y
contrastarlas cuantitativamente (Manassero;
Vasquez, 2000).

Weiner nos plantea que en la medida
que las atribuciones sobre el resultado de la
tarea tengan un locus interno, sean inestables
y controlables, hay mayores posibilidades de
compromiso con la tarea. Desde esta perspec-
tiva, la Motivacion de Logro, (y a través de ella,
el rendimiento académico), se ve favorecida en
la medida que las atribuciones causales sean:

1. de caracter interno, es decir que se atri-
buye a uno mismo la responsabilidad por el
éxito o fracaso de la meta. Ejemplo de lo an-
terior lo constituye la atribucion a la habilidad
(caracter interno) mientras que la dificultad
de la tarea adquiriria la connotacién opuesta
(caracter externo).

2. de caracter inestable, es decir que aquello
que causa el éxito o el fracaso es susceptible
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de modificacion. El tipo de atribucion ines-
table varia, a su vez dependiendo si es de
caracter interno o externo (ver Figura 4). Con
todo, es la atribucion al esfuerzo la que mas
claramente facilita el aprendizaje. Otras atri-
buciones inestables como la suerte, si bien
puede variar, no es controlable, y en muchos
casos se vuelve una atribucion estable (Bueno,
1993; 2004). Eventualmente, la habilidad o la
inteligencia generalmente concebida como
estable, pueden también ser concebidas como
algo desarrollables facilitando de igual manera
la Motivacion de Logro.

3. de caracter controlable, es decir que el
sujeto conciba atribuciones cuya naturaleza
sea controlable por ¢él. Ejemplo de lo anterior
es el esfuerzo, el cual puede verse afectado
por voluntad del sujeto, mientras que la suer-
te escapa a cualquier posibilidad de control.

Dependiendo de la atribuciéon que el
aprendiz genere en torno a las causas que
producen una actuacion eficaz o ineficaz, esta-
blece una serie de conceptos, de expectativas,
que condicionan la actividad a la hora de inici-
ar una nueva tarea (Ugartetxea, 2002). De esta
manera, la explicacién que un alumno se da so-
bre el resultado de una tarea y su clasificacion
atribucional, determina en gran medida, su pos-
terior aprendizaje (cf. Alonso Tapia, 1984; 1987;
Manassero; Vasquez, 1996; 2000).

Ahora bien, dentro de la teoria de Bernard
Weiner las atribuciones estan asociadas a unas
determinadas emociones (ver Figura 4), lo que
contribuye, desde una perspectiva afectiva, a
comprometerse mas o menos en la realizacion de
la tarea propuesta.

Conclusiones

A partir de lo expuesto arriba, nos parece
claro, en primer lugar, que no podemos con-
tentarnos con una conceptualizacion que solo,
o de forma predominante, se focalice en el

nivel de la tarea, es decir, que la Motivacién Es-
colar sea, fundamentalmente, una motivacion
por realizar las actividades propuestas por la
Escuela como mediacion del aprendizaje. En
este sentido, asumimos como desafio el rescatar la
dimension de la actividad, es decir, una dimension
mas general del fendmeno, a partir de la cual se da
sentido a querer aprender, en este caso, los con-
tenidos del curriculum escolar.

Atribuciones
Interna Externa
Estable Habilidad Dificultad de la
tarea
Inestable Esfuerzo Suerte

Figura 4: Atribuciones por tipo de locus y estabilidad.

Evidentemente nos debiera interesar aquello
que dispone al alumno a realizar las tareas de la
clase, pero a la vez, es claro que mas importante
aun es no olvidar que para que un contenido
pueda ser aprendido por el alumno de manera
significativa y profunda, debe tener sentido
aprenderla. Asi, el rescatar el nivel de la actividad
en la Motivacidon Escolar, nos resitua en lo funda-
mental, a saber, la busqueda de las claves de
significacion que hacen al alumno querer aprender
lo que la Escuela les propone para su aprendizaje.

Creemos, finalmente, que integrar esta pers-
pectiva y tomar en serio variables tales como la
concepcion de los alumnos sobre el objetivo de la
Escuela, el Sentido que ellos atribuyen al Aprendizaje
Escolar, la autoeficacia frente a la dindmica de
aprendizaje en la Escuela y la concepcion de
inteligencia, puede brindar a los docentes pistas
importantes para favorecer las condiciones que sus
alumnos quieran aprender de manera significativa y
profunda. Asi, en la medida que nos preocupemos
de las disposiciones relacionadas con el aprender sin
dejar de lado aquellas que se vinculan con realizar
las actividades de clase, estaremos en mejor pie para
ayudar a nuestros alumnos a realizar mas y mejores
aprendizajes.
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