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I ntroduccion

El presente trabajo tiene por objeto el estudio de la motivacién en el contexto
de enseflanza- aprendizaje, dentro de las aulas del espariol como idioma extranjero, por

alumnos de tercer curso de la ensefianza secundaria.

La eleccion de este ema se debe a nuestra preocupacion por una situacion
paraddjica observada en muchos institutos; los alumnos se quejan de que la clase es
poco interesante, y el profesor se queja de la falta de interés de los alumnos. Cada uno
busca el fallo en el otro. Sabemos que cuando les falta € interés, los aumnos no hacen
los esfuerzos necesarios para aprender, y no obtienen, consiguientemente a ello, las
calificaciones que acreditan su éxito. Nuestra reflexion nos ha llevado a suponer que
se trata de falta de motivacion para e aprendizgje: esta situacion se da cuando las
actividades que propone el profesor en clase, no encuentran eco en los alumnos, no los
mueven, ni los motivan. Por eso, consideramos que la motivacion es un factor

importante para conseguir éxito en el aprendizaje.

La motivacion es este impulso que incita a un individuo a actuar con € fin de
conseguir unas metas previamente establecidas; es esto que hace que un alumno tenga

mas ganas de trabajar, haga més esfuerzos y supere las dificultades para gprobar.

Como lo sabemos, e concepto de motivacion ha sufrido distintas
interpretaciones conforme han ido cambiando las teorias psicoldgicas y €l término se

ha venido a utilizar de diferentes maneras.

A veces, se emplea como un término general para decir que alguien tiene cierta
disposicion para aprender, como cuando decimos esta motivado o tiene mucha
motivacion. Pero sblo quiere decir que se esta motivado para hacer algo, es decir, la
palabra motivacion solo tiene sentido en relacion con una accion corcreta. En realidad,
el concepto de motivacion estd compuesto de muchos factores distintos y superpuestos
como pueden ser € interés o la curiosidad; éstos a su vez seran distintos seguin las
diferentes situaciones y circunstancias, y también serdn objeto de varias influencias

externas como, por gemplo, los padres, los profesores y 10s examenes.



Ademas, hay que considerar la motivacion como una amplia capacidad que
precisa ensefiar valores superiores como la satisfaccion por €l trabagjo bien hecho, la
superacion personal, la autonomia, etc. También, la motivacion es una cuestion de
procedimientos que implica un trabajo en equipo. Y por Ultimo, exige conocimiento
sobre € riesgo que se corre en caso de fracasar en € intento o por e contrario, y més

importante, la satisfaccion que supone la obtencién del éxito.

Si la motivaciéon es un factor que lleva a alumno a sacar mejores resultados,
creemos que para gjercer correctamente la profesion de ensefiar, debemos interesarnos
por este factor. Por eso, pensamos gque tenemos que estudiar todos los aspectos
relacionados con la motivacion para poder hacer todo lo posible para que nuestros

alumnos tengan ganas de seguir estudiando.

Para ello, tenemos que intentar responder a las preguntas siguientes:
-¢A qué nos referimos con el concepto motivacion?
- ¢Qué papel juega la motivacion en el aprendizaje?

-¢Cuales son las causas que pueden crear obstaculos a una verdadera motivacion de los
alumnos?

- ¢El profesor puede llegar a motivar un alumno aungue las causas de su desmotivacion

sean exteriores a la escuela?
-¢Qué pueden hacer los profesores para estimular la motivacion de los aumnos?

Nuestro objetivo es estudiar la motivacion y su impacto en € proceso de

aprendizaje y comprender las causas de la desmotivacion de los alumnos.
Hemos dividido nuestro trabajo en tres capitul os:

-En € primer capitulo, empezamos por proponer una definicién del concepto
“motivacion”, continuamos con la presentacion de las teorias de la motivacion y

acabamos por € proceso motivacional.

-En e segundo capitulo, presentamos la motivacion en e contexto del

aprendizaje de lenguas extranjeras, asi que sus estilos y estrategias, € papel del



profesor en € proceso motivacional, la actitud del alumno en & proceso motivacional

y las caracteristicas y propiedades de un grupo clase.

- En € tercer capitulo, exponemos la metodologia de investigacion que hemos
adoptado, partiendo de la recogida del corpus de datos, la muestra, los recursos
metodol dgicos (cuestionario y entrevista) y analizamos los datos recogidos. Al final,
terminamos presentando una propuesta didactica que nos parece adecuada para
intentar motivar a los dumnos y a llevarles a implicarse un poco mas en su propio

aprendizaje.



Capitulo/|

Concepto y teorias de la motivacion



1. El concepto de motivacion

1.1. Definicidon

La preocupacion principal de todos los profesores consiste en despertar el deseo
de aprender de los alumnos y de motivarles; esto por dos razones distintas: por una
parte, por la abligacién de resultados que tienen en su propio trabgjo, y por otra, por
dar muchaimportancia al éxito de sus alumnos.

La motivacion se considera como un factor individual que constituye e conjunto
de las razones que impulsan a individuo al aprendizaje de un idioma. Requiere interés

y esfuerzo por parte del alumno, y direccion y guia, por parte del profesor.

En su definicion més general otorgada por Le Petit Robert (1978: 89) la
motivacion es. «el acto de fuerzas conscientes inconscientes que determinan el
comportamiento»t. Segun Raynal y Rieunier (1997: 237): «la motivacion reflgja 1o que
gueremos hacer frente ala habilidad o competencia que corresponde a lo que podemos
hacer»2. Viau (1994: 7) aporta la siguiente definicion aplicada en el proceso de
aprendizgje:

La motivacién en contexto escolar es un estado dindmico que tiene
su origen en las percepciones que un alumno tiene de si mismo y de

su entorno y que le incita a elegir una actividad, a comprometerse y
perseverar en su realizacion con € fin de alcanzar un objetivos.

La motivaciéon es un fendmeno dinamico que cambia constantemente, y en €l
gue obran reciprocamente las percepciones del alumno, sus comportamientos y su

entorno y que implica el acance de un objetivo.

1 Nuestra traduccion. El texto original esté en francés. «La motivation est I’ acte des forces
conscientes inconscientes qui déterminent le comportement ».

2 Nuestra traduccion. El texto origina esta en francés: «La motivation correspond ace que
I’on veut faire par opposition a I’ habilité ou ala compétence qui correspond ace que |’ on sait
faire». (Lacursivaesdd autor).

3 Nuestra traduccion. El texto origina estd en francés. «La motivation en contexte scolaire
est un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu’ un éléve a de lu-méme et de
son environnement et qui I’incite a choisir une activité, a s'y engager et a persévérer dans son
accomplissement afin d’ atteindre un but».



Asi definida, la motivacion no se encuentra solo en el objeto de aprendizaje,
sino, como lo destaca Keller (1992)*, en las condiciones en las cuales se desarrolla el
aprendizaje y en las percepciones que € alumno tiene de la actividad pedagdgica que
se le propone. Eso significa que un profesor no debe esperar para que solo la materia
baste para motivar a sus alumnos, sino que las condiciones también de aprendizaje

creadas y laforma en que las perciban estos alumnos influyan sobre su motivacion.

Ademas, esta definicion implica una distincién entre la motivacion y la aficion o
el interés inmediato y espontaneo que un alumno puede tener por algunas actividades

como €l caso de escuchar musica o la practica de un deporte con amigos.

Esta distincion es importante, ya que en € contexto escolar, € aumno se e a
menudo imponer actividades por el profesor y su motivacién a realizarlos no se

acompafia necesariamente de un interés inmediato.

Para Nuttin (1980)° la motivacion es una fuerza que actlia sobre un tema y lo
pone en movimiento; es una energia que, a descargarse, pone la maguina en marcha.
Para Viau (1994: 7), la motivacion es un fendmeno intrinseco al alumno, pero depende
en gran parte del medio en el que aprende. Esta definicion pone de manifiesto que la
motivacidn se encuentra méas abajo del deseo de saber, después de que € alumno se
haya interesado por una actividad, se haya movilizado y haya invertido hasta llevar a

efecto este Ultimo.

En ciertos casos, la motivacion puede ser mas importante que lainteligenciay la
aptitud que tiene un alumno para aprender un idioma extranjero. En efecto, creemos de
acuerdo con Viau (1994) que hay aumnos gue no lleguen a aprender una lengua (o

hacer cualquier otra cosa) si no estén motivados para hacerlo.

1.2. Tipos de motivacion

Si los profesores tradadan a la clase y buscan cdmo motivar a sus alumnos para
gue estudien mas, seguro que conocen muchos sistemas para conseguirlo, pero es

bueno que sean conscientes del tipo de motivacion en que se basan.

4 Citado por Viau (1994: 7).
® |bid. (1994: 47).



Para explicar € fendmeno de la motivacion en el alumno, hay que distinguir cuatro

tipos de motivacion: integradora, instrumental, intrinseca y extrinseca.

1.2.1. La motivacion integradora

La motivacion integradora es definida como el deseo de aprender para

relacionarse con su correspondiente comunidad de habla e integrarse a ella.

Segin Alcon Soler (2002: 78) la motivacion integradora implica que los
individuos desean aprender una lengua para integrarse en una determinada comunidad
lingliistica. Diciéndolo de otra forma, la motivacion integradora estimula el
aprendizaje de una lengua extranjera para poder integrarse en € tejido social de una

comunidad linglistica.

De ahi decimos que la motivacién integradora se refiere a un deseo de aprender
el idioma con € objetivo de relacionarse con la cultura de la lengua meta, y a mismo
tiempo, formar parte de ella. Es aplicable a aprendices que quieren integrarse a la

comunidad hispana.

1.2.2. La motivacion instrumental

Gardner y Lambert® definen la motivacion instrumental como e hecho de
perseguir un interés de tipo practico, como el caso de obtener una buena calificaciéon o

el mejoramiento del curriculo académico.

La motivacion instrumental lleva a los alumnos a estudiar una lengua, pensando
en la utilidad que a corto o0 a largo plazo pueden obtener su aprendizaje (Alcon Soler,
2002: 78).

Entonces, la motivacion instrumental es una actitud que esté orientada hacia €
éxito escolar o representa un aprendizaje cuya finalidad es utilitaria o profesional, y

gue se puede calificar de "objetiva’.

% Diccionario de Términos Clave de ELE: www.cervantes.es




1.2.3. La motivacion intrinseca

La motivacion intrinseca se refiere a hecho de hacer una tarea o una actividad
por € placer y la satisfaccion que se siente durante su practica o realizacion
(Legendre: 1993). Un individuo esta intrinsecamente motivado cuando efectla
actividades voluntariamente y por interés por la actividad misma, sin esperar ninguna

recompensa ni pretender evitar cualquier culpabilidad (Labin: 1975).

El giemplo que ilustra més este tipo de motivacion es cuando €l alumno piensa:
«estudio porque estudiar satisface mi curiosidad y no para obtener una buena nota.
Diciéndolo de otra forma, la motivacion intrinseca hace referencia a que la meta que
persigue e sujeto es la experiencia del sentimiento de competencia y
autodeterminacion que produce la realizaciéon misma de la tarea y no depende de

recompensas externas.

Los psicdlogos humanistas, en particular Rogers (1969) hacen hincapié en la
importancia de este tipo de motivacion. Se podria decir a este respecto que e alumno
es motivado para la actividad misma, independientemente de las posibles

satisfacciones o0 recompensas exteriores que obtiene de la actividad.

Entre los factores determinantes de la motivacion intrinseca se cita la
curiosidad que aparece experimentalmente como una necesidad natural. La curiosidad

es un determinante de la motivacién que no sufre reduccion con la satisfaccion.

Otro factor que determina este tipo de motivacion es la autodeterminacion que
es la necesidad de todo tema de percibirse como la causa principal de un

comportamiento y de poder elegir su propio comportamiento.

Todo lo que se considera como presion, control, reduce la autodeterminacion y
hace bajar la motivacion intrinseca. Las situaciones de competicion, tiempo impuesto
y vigilancia disminuyen también la motivacion intrinseca. Al contrario, |as situaciones
en las que unos temas tienen la posibilidad de elegir las tareas y/o sus condiciones de
execucion e incluidas conocen |os objetivos a largo plazo, condicionan la motivacion

intrinseca.

El sentimiento de competencia es otro determinante de la motivacion

intrinseca, resultante del tratamiento de informacidén que da a conocer los efectos de



nuestras acciones. Una accion gque sale bien, da buenos resultados y también la
informacion reguladora aumentan e sentimiento de competencia. La persona se
percibe competente si se implica en tareas de dificultad adecuada, s recibe evidencias
de que es eficaz en la gecucion de las mismas y s se considera responsable del
resultado (Deci y Ryan: 1992).

Otro factor de este tipo de motivacion es la conciencia de los objetivos que

organizala actividad del tema elegido en cuatro dimensiones:

- Laatribucion de la atencion alatares;

- Lamovilizacién del esfuerzo;

- El crecimiento de la perseverancia;

- Ladefinicion de las estrategias de trabgjo.

Ademas, la autonomia es otro factor persona que propicia la aproximacion del

alumno a la motivacion intrinseca.

El aprendiz necesita ser independiente y participar en actividades de forma
voluntaria, porque asi |0 desea. Para Alderman (1999), el sentimiento de autonomia se
sitlia entre dos extremos: origen e instrumento. Sentirse a origen de una accion es
asumir que uno tiene cierta libertad y capacidad para elegir, consderarse como un
instrumento se relaciona con vivencias de ser controlado por fuerzas externas del

entorno.

1.2.4. La motivacion extrinseca

La motivacion extrinseca esta relacionada con la realizacion de la tarea para
conseguir un premio o evitar un castigo. Son los refuerzos, e comentario positivo y las
recompensas que abastecen la motivacion. Segin Legendre (1993), este tipo de
motivacion agrupa un conjunto de comportamientos efectuados por razones

instrumentales que van mas alla de la actividad misma.

El alumno efectla aqui una actividad para sacar una ventaja o0 para evitar una
molestia; es motivado por un elemento exterior a propio aprendizae o por la
recompensa que le obtiene la actividad, es decir que e alumno extrinsecamente

motivado pretende obtener una recompensa o evitar un castigo.
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En & mundo escolar, los gjemplos de este tipo de motivacion no faltan: trabajar
para obtener buenas notas o0 para evitar las malas, para dar satisfaccion a sus padres,

etc.

Podemos pues decir que contrariamente a la motivacion intrinseca, la motivacion
extrinseca es mangjable y puede depender, en parte, del docente. Ante unos alumnos

desmotivados, éste puede:

- expresar su confianza en su capacidad de conseguir sus objetivos;
- evitar reprenderlos delante de sus comparieros,

- evitar expresarles piedad ante un fracaso;

- prestar mucha atencion alos alumnos fuertes,

- mostrarles entusiasmo e interés por su éxito.

Se puede decir que un primer factor de motivacion es la actitud del profesor

hacia sus alumnos.

A menudo no vemos que la motivacion extrinseca se vive como una dificultad

mientras que la motivacion intrinseca es totalmente autodeterminada.

Los resultados van més alla cuando muestran que una actividad juzgada de
antemano interesante por los alumnos, y que practican Unicamente para el placer,

pierde de su interés s se practica bajo la dificultad.
Deci y Ryan (1992) distinguen cuatro tipos de motivacion extrinseca:

- La motivacion extrinseca por reglamento externo: el objetivo de la actividad es
obtener una recompensa o evitar un castigo. La actividad se hace por obligacion, como

estar obligado de ir ala escuela por g emplo.

- La motivacion extrinseca por introyeccion: € individuo impone a si mismo

unas presiones y obligaciones guiado a veces por €l sentimiento de cul pabilidad.

- La motivacién extrinseca por identificacion: es elegir hacer la actividad porque
se le concede un valor importante, como por gemplo, asistir a un curso porque se

juzga importante para la carrera.
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- La motivacion extrinseca por integracion: es cuando la decision de realizar una
actividad estd en coherencia con nuestra personalidad y nuestros valores. Por gjemplo,

un alumno decide seguir la clase porque es importante para trabajar bien en el examen.

1.3. Fuentesy causas

1.3.1. Fuentes de la motivacién

Las fuentes de motivacion constituyen elementos, factores o circunstancias que
despiertan en el alumno algun motivo. Estas fuentes, que son como manantiales desde
donde pueden surgir fuerzas de comportamiento, se confunden usualmente con las
técnicas, por lo mismo que éstas tienen que afirmarse en aguéllas. Asi, toda técnica de
motivacion procura aprovechar las posibilidades energéticas de las fuentes, para

indicar y orientar los esfuerzos del alumnado en el aprendizaje.
L as principales fuentes de motivacion son:

- La personalidad del docente: su presencia fisica, su voz, su entusiasmo, su
dinamismo, su firmeza, su seguridad y su competencia; en fin, una personalidad

sugestiva 'y estimulante, con acentuada caracteristica de liderazgo democratico;

- €l material didactico utilizado: puede hacer que el asunto sea mas concreto, intuitivo

e interesante;

- las modalidades préacticas de trabajo empleadas por € profesor: por jemplo, debates

en grupos, coloquios e interrogatorios, ensefianza participativa.

- la propia materia de ensefianza, bien programada, presentada en forma de mensajes
significativos, relacionados con los intereses y necesidades de los alumnos;

- lacuriosidad natural del ser humano;

- laaprobacién social;

- laactividad ludica;

- los acontecimientos de actualidad;

- € deseo de evitar fracasos y castigos;

- latendencia a la experimentacion;

- €l deseo de ser eficiente;

- e afan de distinguirse;
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- las aspiraciones;

- lacompeticion.

1.3.2. Causasde la desmotivacion

La desmotivacion esta vinculada a menudo con una sobrecarga, € aumno se
enfrenta a varios problemas alavez y se encuentra en la incapacidad de solucionarlos.
La dimisién comienza por un ritmo de aprendizaje lento debido a esta sobrecarga. El
alumno se da cuenta de su regresion y sus dificultades de seguir. Después de algunas
pruebas, e alumno renuncia porque juzga su esfuerzo indtil. Para é, su fracaso es una
fatalidad. Asi se percibe cualquier otra posible prueba, como fracaso hasta la
inexistencia de esfuerzo; y por eso la desmotivacion se mide por la pasividad de bs

alumnos.

Como la motivacién tiene determinantes que la regulan, la desmotivacion ella
también tiene factores que estan a su origen. Entre las distintas dificultades
encontradas por e alumno en su aprendizaje, citamos algunas como el caso de una

difererciaentre & nivel real del dumnoy e nivel requerido.

Se afade a ello la incomprension de lo que espera € profesor de é, yendo del
objetivo pedagdgico no explicado a la pregunta ambigua. Por otro lado, €l paso rgpido
a la abstraccion crea problemas de comprension; el alumno se encuentra entonces
enfrentado a conceptos y a ideas cada vez més complgjas.

Hay alumnos quienes reconocen no interesarse por las clases, porgque se sienten
incapaces de comprender las explicaciones de sus profesores. En cuanto a porqué de
esta incapacidad de comprension, todos los alumnos la asocian a la inexistencia de

requisitos previos o 1o que todo & mundo llama ‘nivel bésico’.

Otras causas de la desmotivacion pueden deberse generalmente a una mala
imagen desarrollada por el alumno sobre si mismo, |0 que se designa también por una

escasa competencia percibida.

En cambio, una buena competencia percibida puede estar a origen de la
motivacion intrinseca. Pero la sensacion de competencia baja (percepcion de

incompetencia), el individuo no hace la actividad por placer que obtiene s no por las
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ventgjas que dan. Asi se vuelve una motivacion extrinseca regulada por agentes

exteriores (comunmente [lamada refuerzos) : las recompensas, € dinero en otros.

Por otra parte lo que debe indicarse, sobre todo en una clase de idiomas, es la
aptitud del grupo clase; ésta puede estar al origen del mutismo de varios estudiantes.
Enfrentados no sélo a las burlas de sus pares por una respuesta no dada o errénea o
también palabras mal pronunciadas, la situacion puede complicarse s afiadimos a eso
el uso de los castigos por parte de algunos profesores. Esto serd un primer paso hacia
la desmotivacion del alumno y eso lo conducira a no hacer ningun esfuerzo para

progresar.

También, la falta de control de algunas habilidades fundamental es (sobre todo €
vinculado a discurso como ladiccidn) puede estar a origen del rechazo de la materia.
Es € rol del profesor aqui de dar a la pronunciacién incorrecta otro significado que €
de la incapacidad.

Por otro lado, las causas de la desmotivacion pueden situarse fuera del espacio
clase y remontar hasta antes de la puesta en situacion de aprendizaje. Las
representaciones de la escuela 'y del acto educativo pueden ser provocar depreciacion

gue conduciraal desinterés, y por consiguiente, a la desmotivacion.

Entonces, € alumno no tiene ningun interés ni por los programas ni los
esfuerzos hechos por los profesores, ni sus acciones, ni los resultados de la accion de
su aprendizaje.

2. Teorias dela motivacion

La motivacion es un concepto muy amplio, que se ha tratado desde distintas
perspectivas y enfoques. Esta claro que es un motor de empuje hacia un objetivo y que
sin é no podria e aumno llegar a su meta (Jiménez Luna, 2005: 20). Diferentes
investigadores como Gardner (1985), Dornyel (1994) y Williams y Burden (1999),
han estudiado los factores de que depende la motivacion y han desarrollado modelos
instruccionales en base alos que se puedan crear entornos de aprendizaje que faciliten
una motivacién adecuada. El conocimiento de estas teorias facilita latarea del profesor
para poder crear contextos maximamente favorecedores de la motivacion por aprender

un idioma extranjero.
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2.1. El modelo socioeducativo de Gardner

Gardner (1985) es uno de los tedricos que més ha trabgjado sobre la motivacion

en & aprendizaje de |as lenguas extranjeras desde una perspectiva socioeducativa.

Para Gardner (1985: 22), e alumno debe adquirir destrezas y pautas de conducta
gue son caracteristicas de la comunidad linglistica del idioma extranjero que se
aprende. En este sentido, se destaca la dimension social del aprendizaje de idiomas,
asumiendo la idea de que un idioma va unido a una culturay que es imposible llegar a
un aprendizaje eficaz de esta lengua sin un conocimiento de la cultura a la que
pertenece. Por tanto, los contenidos de ensefianza en el aula de idiomas no se limitan a
contenidos linguisticos, sino a toda una serie de contenidos sociales y culturales que
van unidos al aprerdizaje del idioma (Porcher: 1995).

Como consecuencia de esta influencia social, Gardner argumenta que el éxito en
el aprendizaje de una lengua extranjera vendra determinado por las actitudes que se

tienen hacia la comunidad de hablantes de ese idioma.

En su modelo socioeducativo, Gardner (1985) considera la motivacién como un
factor principal, y la define como una combinacion del esfuerzo y e deseo de
conseguir €l objetivo de aprender la lengua y las actitudes favorables hacia €l
aprendizaje del idioma; por eso, van unidos los dos conceptos de motivacion y
actitudes. La persona motivada es la que quiere conseguir un objetivo particular;
dedica un esfuerzo considerable a lograr este objetivo, y las experiencias satisfactorias
asociadas con esa meta la animan a seguir. Por tanto, la motivacion influye en e éxito,
y e éxito, como experiencia satisfactoria, influye en las actitudes y la motivacion.
Igualmente, estas experiencias de éxito van a influir en la autoconfianza del alumno,
asi que s aumentando la motivacion favorecemos el éxito, estaremos favoreciendo
también la autoconfianza. Ademés, s se aumenta la motivacion en € aumno y se
procura que tenga experiencias de éxito en su aprendizaje, la ansiedad disminuye y

favorece el aprendizaje.

Entonces, d profesor de idiomas tiene que tomar en consideracion estos tres
factores (las actitudes, la autoconfianzay las experiencias de éxito) para conseguir que
los aumnos acancen su maximo potencia de aprendizaje. Estos factores estan tan

intimamente relacionados, pero es dificil determinar cud de ellos es prioritario.
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Quizés, unade la pautas que un docente pueda seguir es la de procurar a sus alumnos
el mayor niUmero de experiencias de éxito en su aprendizaje y hacerles conscientes de
lo que aprenden, diciéndolo de forma que se den cuenta de que lo que estan
aprendiendo es util y merece € esfuerzo invertido en elo. Si se potencia estas
experiencias de éxito, se fomenta €l sentimiento de autoeficacia 'y de seguridad en el

alumno, disminuye laansiedad y aumenta la motivacion.

Por otra parte, Gardner (1985: 33-34) hace la distincion entre la “orientacion
instrumental” 'y la “orientacion integradora’ de la motivacion. La orientacion no es
igual gque la motivacién, sino que representa los motivos por los que se estudia €l
idioma. La orientacion instrumental hace la descripcién de un grupo de factores
relativos a la motivacion, y producen objetivos externos tales como la superacion de
examenes, la obtencion de recompensas econdmicas 0 la mejora en la situacion
profesional. También, esta orientacion estd motivada por los aspectos utilitarios del
aprendizaje de la lengua de estudio. En cambio, la orientacion integradora ocurre
cuando & alumno estudia una lengua por € deseo de identificarse con la cultura del
idioma objeto (Garcia: 2004).

2.2. El constructivismo social de Williamsy Burden

Williams y Burden (1999) proponen un modelo de motivacion basado en el
enfoque del constructivismo socia de la educaciéon. Pretenden ampliar € modelo
constructivista cognitivo, introduciendo otras variables que este modelo no tiene en

cuenta, cdmo son los factores afectivos y 1os factores sociales.

Asi pues, en este modelo, se tienen en cuenta cuatro conjuntos de factores que
influyen en el proceso de aprendizaje, proceso que se considera como dinamico y en el
gue todos estos factores estén interactuando entre si. Los factores en los que se basa
este proceso son: los docentes, los discentes, las tareas y el contexto. Sin embargo,
ninguno de estos factores existe de forma aislada. Todos ellos interactlian, formando
parte de un proceso dindamico. Y esto lo que ilustra e diagrama a continuacién en que
el profesor selecciona tareas y destrezas por aprender, reflegjando sus creencias y
convicciones profesionales. EI aumno interpreta las tareas de manera significativa y
personal. La tarea es € terreno de encuentro entre profesor y alumnos, quienes

interactdan entre ellos dentro de un contexto de acuerdo con sus creencias y valores.
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La manera de reaccionar de los aumnos con € profesor responde a los sentimientos

gue & mismo profesor manifiesta.

CONTEXTO ()

PROFESOR ALUMNO ___

N

Modelo del constructivismo social para el proceso de ensefianza-aprendizaje segin
Williams y Burden (1999: 52).

Seglin este modelo, en € contexto de aprendizaje, € alumno se encuentra en
relacion directa con la tarea misma, y €l papel del profesor actia sblo como un guia.
Se establece este tipo de relaciones cuando los alumnos realizan, en grupo u

individualmente sus actividades de aprendizaje en clase.

L os tedricos hacen hincapié en laimportancia que tiene para ellos la educacion
globa del individuo. Como ya han expuesto las aportaciones de la psicologia de la
educacién, defienden que la educacién de segundas lenguas no se limita solo a
aprendizaje de un idioma. La enseflanza verdaderamente educativa tiene como
objetivo ensefiar a los aprendices la forma de desarrollar estrategias y destrezas para
aprender a aprender, hacer que las experiencias sean relevantes y significativas parala
persona, y hacer que ésta se pueda desarrollar y crecer globalmente como individuo.

Estos principios seran fundamentales para la propuesta de su model o de motivacion.

L a perspectiva constructivista de la motivacion gira en torno a la premisa de que
cada persona esta motivada de forma distinta. Los individuos dan un sentido propio a
las influencias externas, actlan segun su predisposicién interna y usan sus atributos

personales de forma singular. Por lo tanto, las personas se diferencian en lo que les
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motiva aprender una lengua y lo que les lleva a seguir intentdndolo hasta conseguir €
nivel de competencia que les satisface. Sin embargo, la motivacion de un individuo,
segun este modelo, también esta influenciada por factores contextuales y sociales.
Estos comprenden el conjunto de la cultura, el contexto y la situacion social, asi como

otras personas relevantes y las interacciones individuales con estas personas.

En resumen, Williams y Burden destacan los siguientes aspectos de la

motivacion del aprendizaje de idiomas:

- La toma de decisones para actuar es un componente fundamental de la
motivacion. Esas decisiones estan influidas por varias causas. La motivacion puede ser
intrinseca, es decir que € individuo se decide a hacer algo porque hacerlo es grato en
si mismo, o extrinseca, es decir, para acanzar otras metas.

Si los individuos otorgan un valor a resultado de la actividad, es posible que se
encuentren mas motivados para hacerla. Ademés, las personas tienen que ser
estimuladas a menudo por la curiosidad o € interés, y tieren que mantener esa

activacion. El estado de activacion sostenida se conoce como flujo.

- En lamotivacion influye la percepcidn que tienen los sujetos de si mismosy el
hecho de que consideren si controlan o no la situacién. Los individuos tienen también
gue creer gue son capaces de readlizar la actividad con éxito. Las personas poseen
distintos estilos motivacionales. Los que estan orientados al dominio pretenden
dominar una actividad, intentando mejorar su gjecucion, mientras que los que tienen
el sentimiento de indefensién aprendida (Williams y Buren: 1999) consideran que sus

fracasos son debidos a una falta de capacidad, y abandonan la actividad.

El planteamiento y consecucion de objetivos son factores importantes a la hora
de sostener la motivacion. Las metas de gecucion tienen que ver con la apariencia de
ser competente, mientras que las metas de dominio se relacionan con e aumento de la

comprension.

Por dltimo, los profesores y otras personas juegan un rol muy importante en la
motivacion del aprendiz. Especia importancia tiene € caracter de la
retroalimentacion, es decir, un mecanismo de control de los sistemas dinamicos por €
cual una cierta proporcion de la sefid de salida se redirige de nuevo a la entrada, y asi

regula su comportamiento. Existe el peligro de que se confie en las recompensas y en
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los elogios como elementos motivadores; pero pueden tener un efecto negativo, sobre

todo s los alumnos ya estan intrinsecamente motivados.

2.3. Lateoria cognitivista de Dornyei

Otro de los tedricos que més han estudiado la motivacion en el aprendizaje de

idiomas en los Ultimos afios ha sido Dornyei (1994).

Siguiendo la linea de las investigaciones anteriores a las suyas, Dornyel (1994:
15) considera la motivacion como un constructo multidimensional que se ve afectado
por los factores situacionales y en e que también tienen importancia los aspectos

cognitivos.

L as teorias cognitivas de |a psicologia educativa consideran que la motivacion es
una funcién en e proceso de pensamiento de una persona. Dornyei (1994) afirma que
estas formulaciones ofrecen un claro gemplo de la dificultad que supone aislar el
componente cognitivo, ya que la afectividad puede estar en relacion directa con €.
Desde & punto de vista cognitivo, la eleccién es un factor de suma importancia. Los
individuos realizan elecciones respecto a la forma en que se comportan. Las acciones

estdn a merced de fuerzas externas tales como la recompensa.

La motivacion estd relacionada, por un lado, con los motivos por los que las
personas deciden actuar de forma concretay, por otro, por los factores que influyen en
las elecciones que hacen. También implica decisiones como la cantidad de esfuerzo
gue los individuos estan dispuestos a realizar en €l intento de conseguir sus metas. En
relacion con la motivacion, e papel fundamental del profesor consistira en

consiguiente en procurar que los alumnos tomen las decisiones adecuadas.

En su intento por entender los diferentes componentes implicados en la
motivacion de segundas lenguas, Dornyei (1994) propone una categorizacion en tres

niveles;

- El nivel del lenguaje: comprende varias orientaciones y motivos relacionados
con aspectos tales como la cultura, la comunidad y la utilidad de la lengua que incidira

en los objetivos que se plantean los alumnos y en |as elecciones que realicen.
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- El nivel dd alumno: supone las caracteristicas individuales que € alumno
aporta a su aprendizagje. Las caracteristicas principales de este nivel son la necesidad

de logro y la seguridad en si mismo.

- El nivel de la situacién de aprendizaje: incluye componentes relativos a
curso, al profesor y la dinamicadel grupo.

Por tanto, la perspectiva cognitiva de la motivacion se centra en individuos que
toman decisiones respecto a sus propias acciones, en oposicion a otros gque estan
expuestos a fuerzas externas que no controlan. Sin embargo, existen limitaciones en la
adopcion de un enfoque meramente cognitivo, pues dicha perspectiva no tiene en
cuenta la influencia de los factores afectivos, de las emociones o de los contextos
sociales.

2.4. El proceso motivacional

Parece fundamental que el docente conozca bien, en primer lugar, un modelo
tedrico sobre la motivacidn escolar antes de abordar |as estrategias de intervencion. En
efecto, un modelo, mas que una sencilla definicion, da mejor cuenta de la dindmica

gue existe entre |os distintos componentes del fendmeno de la motivacion.

Para e docente, es megor no comprometerse en € debate que consiste en
determinar s la motivacion intrinseca (el interés por la actividad misma) es més
importante que la motivacion extrinseca (la necesidad de refuerzos. precio, premio,

etc.) en e aprendizagje.

El modelo de motivacion en el contexto escolar que propone Viau (1994: 32)
incluye un componente contextual y siete componentes relativos al aumno, que crean
por su interaccién lo que Ilama la dinamica de motivacion. Este modelo se presenta de

la manera siguiente:
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Deter minantes Indicadores

Percepciones del alumno

- del valor de unaactividad ] Compromiso cognitivo

Contexto —— | - de sucompetencia —eleccion resultado
- dela contJoIabi lidad de una perseverancia /
actividad N

Un modelo de motivacién en contexto escolar segin Viau (1994: 32).

Como lo vemos en este modelo, la dindmica de motivacion implica varias
relaciones. la primera vincula determinantes e indicadores. Se puede expresar del
siguiente modo: la forma en que e alumno se percibe frente a unas actividades de
ensefianza /aprendizaje influye en su eleccion de comprometerse cognoscitivamente en
éstas y perseverar hasta que alcance e nivel de resultado que desea alcanzar. En
efecto, la percepcién que tiene un aprendiz del valor de una actividad de ensefianza o
de aprendizaje, su percepcion de su competencia al reaizarla y su percepcion del
control que puede efectuar sobre su desarrollo son percepciones que se influyen
mutuamente. También, la dindmica motivaciona implica una relacién entre los
indicadores; esta relacion es mas evidente, ya que si un alumno se compromete en una

actividad y larealiza con perseverancia, es porgue elige hacerlo.

Un mismo acontecimiento puede generar dindmicas motivacionales diferentes
segln los alumnos. Un aprendiz puede reaccionar de manera positiva ante un
acontecimiento, se habla entonces de una dinamica funcional, o de manera negativa, se

habla en este caso de dinédmica disfuncional.
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2.4.1. Deter minantes de la motivacion

Los determinantes son los componentes de la motivacion que son influidos
directamente por € contexto en e que e aumno se encuentra (Viau: 1994);
corresponden a la forma en que e alumno percibe las actividades de ensefianza y
aprendizaje que debe redlizar. Segin Viau este autor las investigaciones
sociocognitivas en pedagogia llevan a creer que la motivacion en contexto escolar es

influida sobre todo por los tipos de percepcion:
- Lapercepcion de si mismo;

-Lapercepcion del valor de una actividad;
-La percepcion de su competencia por redizarla;
-La percepcion de la controlabilidad del propio desarrollo y sus consecuencias.

Estas percepciones llevan a alumno a plantearse cuestiones como: ¢Por qué
hago esta actividad? ¢Soy capaz de readizarla? ¢Tendré algun control sobre su

desarrollo y sobre sus consecuencias?

2.4.1.1. El concepto de percepcién de si mismo

Las percepciones de si mismo son los conocimientos que un individuo tiene
sobre si mismo y que utiliza y modifica segun los acontecimientos que vive. La
expresion percepciones de si mismo muestra que estos conocimientos se derivan de la
interpretacion subjetiva que una personatiene de larealidad y que pueden ser erréneas

en algunos casos. Las percepciones de si pueden ser realistas o irrealistas.

En e contexto escolar, las percepciones de si mismo hacen que un alumno se
crea una imagen de su propia manera de aprender. La importancia de las percepciones
de si en contexto escolar conduce algunos autores como R. Viau (1994) a afirmar que
no son tanto las capacidades reales del alumno que cuentan en la realizacion de una
actividad de aprendizgje, sino aquéllas que piensa tener. Es o que hace que distintas
personas que poseen habilidades similares, 0 a una misma persona a distintas
ocasiones, puedan obtener resultados escasos, adecuados O superiores, segun el
caso (Bandura, 1986: 391).
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La mayoria de los alumnos estiman que la escuela es €l propio entorno en que
puedan realizar sus propias actividades presentadas en clase bgjo la direccion de su

profesor, y que persigan unos objetivos determinados (Tardif, 1992: 118)’.

El proceso de autoevaluacion consiste para un individuo en evaluar su
resultado en relacién con los objetivos prefijados. En € contexto escolar, este proceso
desempefia un papel importante ya que es por su intermediario que e alumno, durante
los afos que pasa en la escuela, se construye una opinion de su capacidad de salir bien
en algunos ambitos de estudio y en algunos niveles de ensefianza. Las percepciones
generales de si comienzan a desarrollarse muy pronto en € nifio. En efecto, un nifio
empieza a tener percepciones de si mismo desde la edad de un afio y medio. A la
preadolescenciay la adolescencia, |os jévenes tienen percepciones de si que se refieren
a cinco ambitos. la escuela, las actividades deportivas, las relaciones sociales, la

aparienciafisicay e comportamiento social.

El concepto de si se cristaliza con los afios, y S estas percepciones evolucionan
constantemente, es raro que cambien a fondo. Esta Ultima consideracion pone de
manifiesto hasta qué punto los primeros cursos escolares son criticos para las

percepciones que un hifio tiene de si mismo.

Sin embargo, estas percepciones no bastan para explicar la motivacién en el
contexto escolar, ya que a medida que un aumno avance en sus estudios, las
percepciones méas importantes son las percepciones especificas, es decir, las
percepciones que un alumno tiene de si mismo en cuanto a las distintas materias

escolares y las actividades de aprendizaje que vinculan.

Existe varios tipos de percepciones especificas. dos tipos de estas percepciones
parecen gercer una influencia sefialada en e contexto escolar: la percepcion que un
aprendiz tiene de su competencia para reaizar una actividad y su percepcion de la
controlabilidad de esta actividad.

Bernard (1998: 17) habla de tres aspectos de percepcion de si:

" Citado por Viau (1994: 44).
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i. La posicion de vida: representa la comparacion que hace el alumno con otras
personas; es ella la que controla la persistencia, la persistencia en la actividad o la
tarea elegida.

ii. La percepcion de la eficacia: son las razones que da el aprendiz a su éxito o su
fracaso. Estas razones pueden vincularse con € alumno (falta de repaso, mala gestion
del tiempo, falta de conocimiento tedrico y procedimiento); puede ser también de
orden intrinseco, o a contrario, debidas a la dificultad de las cuestiones, a la falta de
tiempo, a la insuficiencia explicacion del profesor en este caso son ya de orden
extrinseco.

iii. En la psicologia cognitiva distinguimos varias concepciones entre otras

citamos:

* Lainteligencia que evoluciona con € tiempo; estaforma de inteligencia, en tanto que
sistema de procesamiento, debe poder activarse por ciertos tipos de datos externos o
internos, porque “existe una capacidad (...) de procesamiento de la informacion que es

propia de [cadd] inteligencia particular...”®

, 'Y ademés, tiene que concretarse mediante
un sistema simboalico de codificacidn que tenga sentido para la comunidad (Bouchiba:

2008).

* Lainteligencia que no evoluciona: es fijay estable; los individuos que creen en esta
concepcion sacan conclusiones sobre su fracaso y  renuncian entonces poco a poco a

producir e minimo esfuerzo.

2.4.1.2. La percepcion del valor de una actividad

La percepcion del valor de una actividad por € alumno se hace sobre la
utilidad de esa actividad con € fin de alcanzar |os objetivos que persigue. Esto implica
tener en cuenta dos elementos: la utilidad de la actividad y el tipo de objetivo fijado.

Un alumno que no tiene objetivos no puede dar un valor a su actividad de aprendizaje.

8 Gardner (2001: 30-31) citado por Bouchiba (2008: 295).
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Los objetivos de aprendizaje son los que se persiguen cuando se realiza una
actividad para adquirir conocimientos. Los objetivos de resultado son los que se
persiguen cuando se quiere conseguir una actividad para que los otros |0 consideren o
también para obtener una recompensa, una buena nota, o cua corresponde a la
motivacién extrinseca que es més importante y los objetivos de aprendizaje
numerosos, e alumno es mas motivado.

Pues, es necesario ser vigilante en cuanto a la oposicién entre la motivacion
intrinseca y la motivacion extrinseca ya que da a menudo la impresion que es dificil o

imposible perseguir estos dos tipos de metas ala vez.

De ahi decimos que la percepcién del valor de una actividad es uno de los
determinantes mas importantes de la motivacion, ya que s un alumno no percibe la
utilidad de redlizar una actividad, su motivacién se experimentara, y es probable que

elijano comprometerse en la misma.

2.4.1.3. La percepcién de la controlabilidad

La percepcion de la controlabilidad es la percepcion que un alumno tiene del
control que posee sobre e desarrollo y las consecuencias de una actividad que tiene

gue hacer. En este caso se trata de una percepcion persona.

El grado més escaso de controlabilidad corresponde a la «impotencia aprendida»
(Viau: 1994). Es una reaccion de abandono por parte del aumno causada por la
creencia que cualquier esfuerzo que haga, no llegard a nada. La impotencia aprendida

es [lamada también por R. Viau (1994: 47) la «dimision aprendida.

La motivacion es méxima cuando e sentimiento de controlabilidad puede
basarse en una fuerte autodeterminacion y una buena percepcion de sus competencias.
Es decir, s e profesor permite que € aumno elija una actividad de aprendizaje
garantizdndole que es capaz de sdlir bien y que tiene los medios de controlar la

situacion, su motivacion serd mas fuerte.
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2.4.2. Indicadores de la motivacion

Los indicadores son componentes que permiten medir el grado de motivacion

de un alumno. Segun Viau los indicadores que influyen sobre e resultado obtenido
son:

- Laeleccion de emprender una actividad;
-La perseverancia;

- El compromiso cognoscitivo;

- El resultado.

2.4.2.1. Laeleccion de emprender una actividad

Un alumno motivado elige redlizar una actividad de aprendizaje, mientras que
otro, desmotivado, tiende a evitarlo. Este Ultimo utiliza entonces unas estrategias para
retrasar el momento de realizar la actividad o para evitar comprometerse en ella. Por
gemplo, en e aula, e alumno se levanta para lanzar papeles a cubo de basura, para
afilar un 18piz, vuelve a pasar con un |&piz sobre letras ya escritas o hace repetir a

profesor |o que ha dicho para ganar tiempo.

2.4.2.2. La perseverancia

La perseverancia tiene un papel fundamental cuando un aumno vuelve a casaya
gue después de haberse terminado la clase, tiene que hacer sus deberes. Un alumno
motivado perseverara méas que otro desmotivado. La perseverancia es un predictor de
éxito ya que cuanto més un alumno persevera realizando una actividad de aprendizaje,
mas fécilmente se conseguira el éxito. Sin embargo, los alumnos no deben creer que
les basta que pasen horas realizando una tarea para asegurarse de la calidad de su

trabajo. Es necesario también que hayan proporcionado esfuerzos de calidad.

La influencia de la motivacién sobre |a perseverancia es reconocida de todos. No
obstante, se olvida a menudo la relacion opuesta, la influencia que gerce € resultado
sobre la motivacion del aumno. En efecto, e resultado se convierte en una fuente de
informacién que influye sobre |as percepciones que tiene el mismo de si mismo y que

estan al origen de su motivacion.
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2.4.2.3. El compromiso cognoscitivo

Las investigaciones en psicopedagogia usan € término de compromiso
cogniscitivo para designar una buena capacidad de concentracion y atencion. El
compromiso cognoscitivo (Viau, 1994: 46) se define como la utilizacion de estrategias

de aprendizaje y autorregulacion por parte del aprendiz cuando cumple una actividad.

2.4.24. El resultado

Seguin e enfoque sociocognoscitivo del aprendizaje, € resultado corresponde al
uso de conocimientos declarativos, o procedimentales o también estrategias de
aprendizaje o de autorregulacion. El resultado desempefia un papel principal en la
dindmica motivacional. Un alumno motivado perseverard mas que un alumno
desmotivado y utilizara mas estrategias de autoregulacion, 1o cua vendra como efecto

de influir sobre su resultado.
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1. El aprendizaje de laslenguas extranjeras

S buscamos € sentido de la paabra “aprender” en un diccionario, nos
encontramos ante una explicacion que consiste en la adquisicion de los conocimientos
como lo afirma Le Petit Robert (1978).

Meirieu (1987) concibe e aprendizaje como una interaccion creativa entre una
informacion recibida del exterior y su utilizacién en un proyecto persona. Besse
(1984 35) aporta la siguiente definicion:

Consideramos € aprendizaje de una lengua extranjera como una
apropiacion, es decir, unaintegracion de las reglas y normas de esta

lengua a las coherencias vividas y reconocidas que nos han formado
desde la infanciat

Segin Smith (1975: 8): “aprender es mas que comprender (establecer una
relacion entre una nueva experiencia y € conjunto de lo que ya sabemos), y esto

implica un cambio o una transformacion de |o ya conocido”2.

A partir de estas dos definiciones, precisamos que ensefiar no es aprender, es
decir que aprender no es necesariamente el resultado de la ensefianza, sino su objetivo
(Reboul: 1991).

En la teoria constructivista del aprendizaje 1o que hace el individuo para aprender es

elaborar significados personaes. Williams y Burden (1999: 23) afirman lo siguiente:

Los propios alumnos estan activamente implicados en dar su propio
sentido a material lingistico de entrada que les rodea asi como alas
tareas que se les presentan. Se debe considerar que las emociones
forman parte esencial del aprendizaje, lo mismo que los contextos
vitales concretos de |os sujetos que estan implicados en € proceso de

ensefianza-aprendizaje.

1 Nuestra traduccion. El text o original esta en francés. “Nous considérons I’ apprentissage d’' une langue
étrangére comme une appropriation, ¢'est a dire une intégration des régles et des normes de cette langue
aux cohérences vécues et reconnues qui nous ont formés des|’ enfance”.

2 Nuestra traduccién. Texto original: “ Apprendre est plus que comprendre (établir une relation entre une
nouvelle expérience et I'ensemble a ce que I'on sait dé€jd), et cela implique un changement ou une
transformation de ce qui est déja connu”.
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El aprendizaje de otras materias difiere del aprendizaje del idioma que pertenece
a la identidad del aprendiz y se ve afectado por su entorno, es decir, aprender una
lengua no significa solo leer y escribir sino también apropiarse de nuevas conductas
socioculturales que pertenecen ala comunidad de la lengua objeto y esto o que afirma
Crookall y Oxford (1988: 70)*: “Aprender una segunda lengua es en e fondo aprender

a ser una persona social distinta’.

Un hecho evidente en los aprendices de idiomas es que logran niveles de éxito
bastante distintos. Pero, ¢por qué algunos alumnos aprenden un idioma mejor que
otro? A esto podemos afiadir que € éxito depende menos de los materiales, las
técnicas y los andlisis linguisticos que de lo que ocurre en € interior de las personas y

su grado de motivacion y entre ellas dentro del aula.

Entre los factores internos que influyen en & éxito del aprendizaje de lenguas

extranjeras, podemos citar justamente:
- La motivacién que juega un pape importante en el proceso de aprendizaje;

- El papel del profesor: si el docente consigue establecer una relacion positiva, la
aceptacion del discente instala la confianza y € respeto mutuo, lo cua estimula la
voluntad de autonomia que se traduce después por una mayor motivacion y
participacion (Bouchiba, 2007: 173). Diciéndolo de otra forma, una buena ensefianza
aumenta las posibilidades de que € alumno aprenda, pero sin olvidar que quien

produce el aprendizaje es el discente.

- EI conocimiento previo del aumno: 1o que una persona aprende se ve también

por o que esa persona ya sabe.

- Las actividades que el alumno realiza: 10 que una persona aprende esta en gran

parte determinado por 0 que esa persona hace.

3 Citado por Williamsy Burden (1999: 186).
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1.1. Losestilosde aprendizaje

Cuando hablamos del término “estilo de aprendizaje’, nos referimos a hecho de
gue cuando queremos aprender algo cada uno de nosotros utiliza su propio método o
sus propias estrategias. Estas estrategias concretas que usanos varian segun lo que
queramos aprender (Villanueva: 1997). Las tendencias a utilizar unas técnicas

determinadas (y no otras) para aprender constituyen nuestro estilo de aprendizaje.

El concepto de “estilo de aprendizaje’ no es comun para todos los tedricos y es
definido de forma muy variada en las distintas investigaciones. La mayoria coincide en
gue se trata de como la mente procesa la informacion o como es influida por las
percepciones de cada individuo (Meirieu: 1987).

L as personas perciben y adquieren conocimiento de manera distinta; tienen ideas
y piensan de manera diferente y actlan también de manera distinta. Ademas, las
personas tienen preferencias para unas determinadas estrategias cognitivas que les
ayudan a dar significado a la nueva informacion. El término estilos de aprendizaje se
refiere a esas estrategias preferidas o debidas a la experiencia de aprendizaje que son,
de modo mas especifico, formas de recopilar, interpretar, organizar y pensar sobre la
nueva informaciéon (Gentry y Helgesen: 1999). Por gjemplo, cuando se aprende un
nuevo concepto, algunos aprendices se centran en |os aspectos secundarios del mismo,
mientras que otros se centran en los aspectos |6gicos,; algunos son mas independientes
y quieren aprender solos, mientras que otros prefieren estudiar junto a otros
comparieros o cerca de sus profesores; algunos alumnos prefieren leer o asistir a

conferencias mientras que otros prefieren realizar actividades précticas (Davis: 1993).

Segin Kefee (1979: 22)*, los estilos de aprendizaje se definen como
comportamientos caracteristicos, cognitivos, afectivos y fisioldgicos que sirven como
indicadores relativamente estables de como los aprendices perciben, se relacionan y

responden ante un determinado entorno de aprendizaje.

De manera més sencilla, para Honey y Mumford (1986), un estilo de aprendizaje
es una descripcidon de las actitudes y comportamientos que determinan la forma

preferida de aprendizaje del individuo.

4 Citado por Willing (1988: 40).
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Cuando se habla de estilos de aprendizaje se tienen en cuenta los rasgos
cognitivos, incluyendo los estudios de psicologia cognitiva que explicitan la diferencia
en los sujetos respecto a las formas de conocer. También, se incluyen los rasgos
afectivos. Los profesores y los educadores han podido comprobar la variacion en los
resultados del aprendizaje de alumnos que quieren aprender, los que lo necesitan y los
gue pasan sin ningun interés.

No se pueden olvidar los rasgos fisiolégicos, que también influyen en €
aprendizaje. Todos los rasgos que hemos descrito brevemente sirven como indicadores
para identificar los diferentes estilos de aprendizaje de los alumnos y son
relativamente inestables, es decir que pueden cambiar y mejorar, pero con esfuerzo y
técnicas adecuadas y con un cierto tipo de gercicios en las destrezas que se deseen

adquirir.

Knowles (1982: 30-33)° distingue cuatro tipos de estilos de aprendizaje que

pueden ser utilizados por los alumnos:

- Estilo de aprendizaje concreto: os alumnos con estilo de aprendizaje concreto
utilizan métodos activos y directos para captar y procesar la informacion; estan
interesados en aquella informacion que posee un vaor inmediato. Son curiosos,
espontaneos y estan dispuestos a correr riesgos. Les gusta la variedad y |os constantes
cambios de ritmo. No les gusta el aprendizaje rutinario y €l trabajo escrito, prefiriendo
experiencias visuales o verbales. Les gusta estar entretenidos e implicados fisicamente

en algo.

- Edtilo de aprendizaje analitico: Los alumnos con estilo analitico son
independientes, les gusta resolver problemas y disfrutan investigando ideas y
estableciendo principios por si solos. Estos aprendices prefieren una presentacion
l6gica y sistemdtica del nuevo materid de aprendizaje, y que se les ofrezca
oportunidades para continuar aprendiendo por si mismos. Los alumnos analiticos se

esfuerzan; son serios pero vulnerables ante el fracaso.

- Estilo de aprendizaje comunicativo: Los alumnos con estilo de aprendizaje
comunicativo prefieren un enfoque social de aprendizage.

® Citado por Richards y Rodgers (1998: 60-61).
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Necesitan las aportaciones de otras personas e interaccion con ellas; aprenden de
la puesta en comin y de las actividades en grupo. Les encanta una clase que funcione
democréticamente.

- Edtilo de aprendizaje basado en la autoridad: Los alumnos con este estilo de
aprendizaje son responsables y fiables. Les gusta y necesitan la progresion
estructurada y secuenciada. Se encuentran bien en una clase tradicional, prefiriendo al
docente que gerce su autoridad. Les gusta tener instrucciones claras y saber
exactamente lo que estan haciendo, no se sienten cdmodos en una clase en las que las

decisiones se toman por consenso.

Ademés de estos estilos cognitivos, cada individuo tiene canales de percepcion
sensorial, a los cuales recurre mas o menos facilmente para el procesamiento de la
informacion. Estos canales complementan y se asocian a los estilos cognitivos. La
programacion neurolinguistica los denomina “ sistemas de representacion sensorial” y

diferencia tres grandes tipos de canales (O’ Connor y Mc Dermott, 1996: 59):

- Canal visual: puede ser usado externamente cuando miramos el mundo exterior

0 internamente cuando visualizamos con la mente.

- Canal auditivo: de la misma forma, puede dividirse en sonidos externos o

internos.

- Canal kinestésico (o sentido del tacto y del movimiento): la kinestesia externa
incluye las sensaciones tactiles, y la interna sensaciones recordadas, emociones y
sentidos internos de equilibrio y conciencia del propio cuerpo. Se conoce como €l

sentido que nos informa en todo momento de nuestros movimientos.

Poder reconocer € estilo cognitivo de los alumnos nos permitira actuar en
consecuencia en e momento de dar clase, es decir que nos permitira saber cud es la
mejor técnica de presentarle a otro aquello que queremos ensefiarle para optimizar su

aprendizaje.

La investigacion sobre los estilos de aprendizaje resulta especialmente Gtil en
stuacion de los grupos reducidos, en los que hay mayor posibilidad de ofrecer

atencion individual a cada alumno.
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Ehrman (1996: 129) se hace eco de la importancia de que no solo e profesor se
haga consciente de las diferencias que presentan los alumnos a la hora de enfrentarse a
las experiencias de aprendizaje. Los propios estudiantes deben aprender a identificar
los rasgos que determinan sus propias tendencias y preferencias, con € fin de conocer

las ventagjas e inconvenientes de sus formas de aprender.

L os estilos de aprendizaje se condicionan en gran medida por el conocimiento de
los objetivos que se propone el propio alumno. Esta determinacion de objetivos es €l
producto de un andlisis entorno a las demandas de la tarea, a los objetivos personales
gue € sujeto desea conseguir, y ala determinacion y regulacion de las estrategias que

emplea en larealizacién de latarea en € entorno de la motivacion.

1.2. Lasestrategias de aprendizaje

El interés por € papel que desempefian las estrategias de aprendizaje en €
rendimiento de un idioma extranjero sdlo adquiere relevancia a partir de los afios
setenta, probablemente como consecuencia de la aparicion de nuevos enfoques y
planteamientos metodol 6gicos en |a ensefianza de lenguas. Generamente, 1os enfoques
cognitivos resaltaban, entre otras cosas, la necesidad de centrar e interés de las
investigaciones en los procesos en vez de los resultados, como se habia hecho hasta
entonces. Desde esta perspectiva, el aprendiz y su actuacion durante el proceso de

aprendizgje ha pasado a primer plano.

Segun Gonzdlez Ornelas (2003) las estrategias de aprendizaje de una lengua
extranjera se pueden definir como todo aquello que realiza un aumno con € fin de

aumentar su aprendizgje de la lengua objeto.

En didéactica, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, se habla de estrategia
cuando se ponen en juego o en interaccion las capacidades y los conocimientos para
lograr un objetivo (Meirieu, 1987: 128). Se puede considerar pues, como una guia de
las propias actividades, y concebir también cono un cierto calculo racional (Plaisance
y Vergnaud, 1998: 114). Las estrategias, percibidas como guias de las acciones que

hay que seguir, son siempre conscientes (Alvarez et al: 2003).

Oxford (1990: 8), por su parte, considera que una estrategia es una &cion

especifica emprendida por e alumno para facilitar €l aprendizaje, haciéndolo méas
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facil, més rapido, mas agradable, més autbnomo y susceptible de ser transferido a otras

situaciones.

Un alumno emplea una estrategia cuando es capaz de gjustar su comportamiento
(lo que piensa 'y lo que hace) a las exigencias de una actividad o tarea pedida por su
profesor. Wenden y Rubin (1987) definen la estrategia como € conjunto de
operaciones, rutinas o pasos dados por e aprendiz para obtener, asimilar o0 usar
informacion..., es decir, lo que los aprendices hacen para aprender o para regular €

aprendizaje.

En redidad, e término “estrategia’ puede aplicarse a muchos ambitos, es un
término genérico. En e sentido mas amplio, una estrategia puede consistir en
cualquier accion, planificada o no, que se pone en marcha para lograr un objetivo
(Mariane, 1998: 75). Asi podria denominarse, por g emplo, la accion emprendida por
un alumno para poner un titulo a un texto previamente leido o escuchado; o € uso de

reglas mnemotécnicas para la memorizacion de una frase.

Las estrategias de aprendizaje son consideradas como acciones o técnicas
especificas que los aprendices utilizan, a menudo intencionalmente, para mejorar sus

destrezas en el dominio del idioma (Bressous y Dessus, 2003: 213)°.

Se puede establecer una de las clasificaciones més completas y distinguir entre

estrategias de caracter:

i. afectivo: son estrategias destinadas a reducir la ansiedad, automotivacion y

recompensa

ii. social: consisten en la formulacién de preguntas, interaccion con nativos e

interés por la culturadel pais.

iii. metacognitivo: sirven para evaluar € progreso, planificar las tareas, blusqueda
de oportunidades, controlar la atencion y los errores.

iv. mnemotécnico: como agrupacion de paabras visionar conceptos, ritmica,

movimiento fisico y los repasos estructurados.

® Citado por Bouchiba (2009: 43).
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V. cognitivo: incluyen € uso activo del idioma extranjero e implican razonar,

anadlizar y resumir.

vi. compensatorio: los aprendices quienes las utilizan intentan adivinar
significados segin contexto o € uso de snNGNiMOS y gestos para transmitir

conoci mientos.

Todo aprendizaje requiere voluntad, interés por parte del alumno y una minima
motivacion que justifique la finalidad de dicho aprendizaje. Ademés, todo aprendizaje

requiere e dominio de unatécnica.

En primer lugar, hay que distinguir entre lo que son técnicas y estrategias de
aprendizaje. Las técnicas serian actividades especificas que llevan a cabo los alumnos
cuando aprenden: repetir, esquematizar, redlizar preguntas, deducir, inducir, etc, y

pueden ser utilizadas de forma mecanica.

Las estrategias se consideran guias de acciones que hay que seguir, por tanto,
son siempre conscientes (Meirieu, 1987: 133) y dirigidas a un objetivo relacionado
con el aprendizaje. La estrategia es pues la técnica cuyo tema negocia una situacion
problema, es decir, aplica las consignas sobre los materiales que se le proporcionan a
alumno.

Lo que caracteriza precisamente una estrategia, o que lo vuelve observable, es
gue no es un ‘estado’ sino un ‘proceso’. La estrategia representa e conjunto de las

operaciones efectuadas por un tema, con €l fin de llegar a un aprendizaje estabilizado.

Un alumno emplea una estrategia, cuando es capaz de gjustar su comportamiento
(lo que piensay lo que hace) alas exigencias de una actividad y alas circunstancias en
gue se produce (Bouchiba, 2009: 46). Por lo tanto, para que la actuacion de un

aprendiz sea considerada como estrategia es necesario que:
- El mismo realice una reflexion consciente sobre € propdsito u objetivo de la tarea.

- Planifique qué va a hacer y cdmo lo llevarad a cabo. Es necesario que € alumno

disponga de una serie de recursos entre |os que escoger.

- Evalle su actuacion.
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- Acumule conocimientos acerca de en qué situaciones puede volver a usar esa

estrategia 'y de qué forma debe utilizarse.

De ahi que & aumno tenga que elegir de entre su repertorio y la estrategia de

aprendizaje mas adecuada segun unos factores:

i. Los contenidos de aprendizaje (tipo y cantidad); la estrategia utilizada puede
variar en funcion de lo que se tiene que aprender, asi como la cantidad de informacion

gue debe ser aprendida.

ii. Los conocimientos previos que tenga € aumno sobre e contenido de
aprendizaje (bagaje cultural que posea).

iii. Las condiciones de aprendizaje:
- Tiempo disponible para dedicar alatarea de estudio;

- Conocimiento y consciencia que tiene el aprendiz de si mismo y sus capacidades y

l[imitaciones;
- Motivacionpor latarea a aprender;
- Condicionantes personales del alumno (edad, situacion personal, familiar,...).

iv. El tipo de evaluacion d que va a ser sometido € aprendiz marca también un
uso de distintos tipos de estrategia de aprendizaje. No sera lo mismo b preparacion

para un examen con tema a desarrollar 0 para una exposicion oral.

La principal dificultad del docente frente a las estrategias de aprendizaje esta en
el rechazo de toda innovacion: La enseflanza de estrategias de aprendizaje lleva
consigo la utilizacion de unos determinados métodos, en muchos casos distintos de los
gue los docentes venian usando. Para algunos profesionales, esto supone una

inferencia con la practica aceptaday 1o rechazan.

Otra dificultad est4 en € desconocimiento del propio proceso de aprendizagje:
ensefiar estas estrategias depende, en buena medida, de la capacidad que el profesor
tenga para discutir €l aprendizaje con sus estudiantes. Para ello, es necesario que éste

sea capaz de ser consciente de su propio proceso de aprendizaje.
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Finalmente, la eleccion de una estrategia de aprendizaje depende también de la
formacion en los métodos desarrollados para la ensefianza de un contenido
determinado. El principal problema que tiene un alumno ante las estrategias de
aprendizaje consiste en su resistencia a ser activo en su aprendizaje. Ademés,
motivado por los modelos tradicionales de ensefianza y, sobre todo, porque no aprecia
la utilidad de este aprendizaje para el rendimiento en los examenes; pues normal mente

éstos premian e aprendizaje mecanico 0 memoristico.

Por otro lado, las estrategias de aprendizaje implican mas tiempo que los
materidles y de manera particular un trabgjo mas autdbnomo y por tanto con
autorregulacion del proceso. Esto consiste en una tarea nueva para € alumno que
posee una disposicion natural hacia la clase magistral que requiere solo su trabgo o la
tradicional ensefianza. Las estrategias de motivacion se ocupan de aquellas influencias
motivadoras que se gercen de manera consciente para obtener un efecto positivo,

sistematico y duradero.

1.2.1. Clasificacién de las estrategias

Siguiendo a Valle Arias et a. (1999: 442), clasificamos las estrategias de

aprendizaje en tres clases: cognitivas, metacognitivasy de manejo de recursos.

Las estrategias cognitivas se refieren a la integracion del nuevo material con
conocimiento previo. Las estrategias metacognitivas hacen referencia a la
planificacion, control y evaluacion por parte de los aprendices, de su propia cognicion
(Gaskins y Elliot: 1999). Las estrategias de manejo de recursos son un conjunto de
estrategias que, incluidas en este tercer grupo, tiene que ver con la disposicion afectiva

y motivacional del sujeto hacia el aprendizaje.

Del mismo modo, en e aprendizaje de un idioma extranjero nos encontramos
con un determinado nimero de clasificaciones o taxonomias de las estrategias de

aprendizaje.
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Para Rubin (1987)" existen tres tipos de estrategias utilizadas por muchos
alumnos gue contribuyen directa o indirectamente a aprendizaje de la lengua: son las

estrategias de aprendizaje, |as estrategias de comunicacion y |as estrategias sociales.

Las primeras contribuyen de forma directa a desarrollo del sistema del idioma
construido por € alumno; las segundas tienen menor relacion con e aprendizaje de la
lengua al centrarse en el proceso propio de la comunicacion y las terceras contribuyen
de formaindirecta porque no conducen directamente a la obtencion, almacenamiento,
recuperacion y uso del idioma, sino que se relacionan con aquellas actividades en las
que el alumno tiene la oportunidad de exponerse a determinadas situaciones en las que

verificalo que ha aprendido.

O'Madley (1990: 44-46) clasifica las edtrategias en tres subcategorias
fundamentales: las metacognitivas, cognitivas y socioafectivas. Las primeras requieren
planificacion, reflexion, monitoreo y evaluacion del aprendizaje (atencién dirigida,

atencion selectiva, autocontrol y autoevaluacion).

Las cognitivas estan més limitadas a tareas especificas de aprendizaje e implican
una manipulacion més directa del material de aprendizaje como por eemplo, la

repeticion, la traduccion, latoma de apuntes, etc.

En cuanto a las socioafectivas se relacionan con las actividades de mediacién y
transaccion socia con otras personas como son €l trabajo cooperado y las preguntas

aclaratorias.

Stern (1992) clasifica las estrategias para el aprendizaje de un idioma en cinco
clases. estrategias de planificacion y control, cognitivas, comunicativo-experienciales,

interpersonales y afectivas.

Seguin €, las estrategias de control y planificacion se relacionan con laintencion
del alumno para dirigir su propio aprendizaje; las cognitivas son operaciones utilizadas
en el aprendizaje o la solucion de un problema que requiere del andlisis directo, la

transformacion o la sintesis de los materiales de aprendizaje.

" Citado por Hismanoglu (2000: 38).
8 Ibid. (2000: 40).
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Con € objetivo de evitar la interrupcion en € flujo de la comunicacion, se usan
estrategias comunicativo-experienciales que incluyenlos gestos y el parafraseo, entre
otros. Las estrategias interpersonales son las que deben monitorear €l propio desarrollo
del aumno y evaluar su propio desempefio y en tal sentido los aprendices deben
contactar con hablantes nativos y familiarizarse con la cultura de la lengua objeto de
estudio.

Seguin Oxford (1990: 16) las estrategias de aprendizaje de una lengua extranjera
tienen como propdsito principal el desarrollo de la competencia comunicativa que
constituye a su vez € fundamento del enfoque comunicativo en la ensefianza de
idiomas extranjeros en la que el dumno pasa a desempefiar un papel mas activo y de
mas responsabilidad en € aprendizaje de la lengua extranjera. De ahi, requieren

herramientas especificas entre las que se encuentran las estrategias de aprendizaje.

Ademés, Oxford distingue entre dos tipos de estrategias. directas e indirectas.
Las primeras (de memoria, cognitivas y compensatorias) incluyen de forma directa al
idioma extranjero, requieren de su procesamiento mental y se emplean para desarrollar
las cuatro habilidades.

Las segundas (metacognitivas, afectivas y sociales), aunque no involucran
directamente a la lengua objeto de estudio, si son Utiles por cuanto sirven para apoyar
y controlar €l aprendizaje del idioma en cuestion. Cono debe suponerse, |os mejores

resultados se obtienen cuando existe una adecuada combinacidn de ambas.

En esta taxonomia, las estrategias de memoria son aquellas utilizadas para
almacenar o guardar la informacion y recuperarla cuando se necesite. En cuanto a las
estrategias cognitivas son |as estrategias mentales que usan |os aprendices para que su
aprendizaje sea significativo, o sea que se utilicen en la formacion y revision de
modelos mentales internos, para producir y recibir mensges en la lengua extranjera.
Mientras que las estrategias compensatorias ayudan a los discentes a eliminar los

vacios de conocimiento y poder dar continuidad ala comunicacion.

Por su parte, las estrategias metacognitivas ayudan a los alumnos a dirigir,
planificar, regular y autoevaluar su aprendizaje; las estrategias afectivas se relacionan
con su parte emotiva; les permiten controlar sus sentimientos, motivaciones y actitudes

relacionadas con el aprendizae del idioma. Las estrategias sociales llevan a la
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interaccion creciente con la lengua extranjera a facilitarles la interaccion con otros

aprendices, en una situacion discursiva.

1.2.2. Ensefianza de las estrategias

La ensefianza de las estrategias es un asunto polémico por e numero de
interrogantes y la falta de acuerdo entre distintos autores’ respecto al tema. A los
problemas asociados a cualquier tipo de ensefianza (qué, cuando, como ensefiar) se le
anaden otros como, por gemplo, s las estrategias deben ensefiarse, y qué tipo de
estrategias (generales o especificas), asi como otros problemas relacionados con los
conocimientos y habilidades que debe tener el docente para ser considerado como un

instructor eficaz.

Las estrategias pueden ensefiarse de una forma integrada en las diferentes areas
curriculares y también mediante el uso de otras vias complementarias que pueden
ayudar a un mejoramiento en los procesos de pensamiento de los aumnados y a un
mayor conocimiento y control sobre sus recursos, posibilidades vy limitaciones

cognitivas.

El segundo problema referente a si se deben ensefiar estrategias generales o
especificas, consideramos que la enseflanza de las primeras estd mucho méas
relacionada con programas de entrenamiento cognitivo, de ensefiar a pensar. Las
estrategias especificas a estar mas relacionadas con las distintas &reas curriculares,
tiene mas sentido que se incorporen al curriculo escolar y indebido aqui de integrarlas

alos objetivos especificos de cada disciplina o &rea académica.

La otra cuestion sefidlada como problema se relaciona con e papel que le
corresponde desarrollar e docente. Entonces, nos preguntamos qué es un docente
estratégico: para Beltran (1993: 38), € término docente estratégico sirve para la
definicion de los rasgos mas sobresalientes de un instructor eficaz y que se pueden
resumir en las caracteristicas siguientes. un verdadero pensador y unespecialistaen la
toma de decisiones; un experto que posee una amplia base de conocimientos, un

verdadero mediador y un modelo para el aprendiz.

9V: Stern (1992); Beltran (1993).
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Por tanto, el docente seria estratégico en su aprendizaje y en su accién docente
dirigida a influir en los procesos de aprendizaje de los aumnos. Pasamos al otro
elemento del proceso de ensefianza-aprendizaje; el alumno. Habiamos apuntado
anteriormente gue las estrategias de aprendizgje de un idioma extranjero son acciones
especificas, comportamientos o etapas que |os alumnos emplean de manera consciente
0 inconsciente para mejorar su desempefio en la lengua extranjera. Asi, tomamos €l
gemplo de que en & aula observamos que los alumnos utilizan distintas estrategias
para trabgjar con e compariero de clase, agrupar las palabras de acuerdo con su
empleo 0 en una tarea dada, usar gestos, por gemplo. Todo esto ocurre de manera
diferente en cada aprendiz, es decir, cada uno tiene su propio estilo de aprendizaje y en

consecuencia utiliza unas estrategias u otras.

Entre las caracteristicas principales de una instruccion estratégica eficaz citamos

los requisitos siguientes:
- Las estrategias deben ser funcionales y significativas;

- La instruccién debe demostrar qué estrategias pueden ser utilizadas, como pueden

aplicarsey cuadndo y por que son Utiles;
- Los alumnos deben creer que las estrategias son Utiles y necesarias;

- Debe haber una conexion entre la estrategia ensefiada y |as percepciones del aprendiz

sobre €l contexto de latares;
- Unainstruccion eficaz y con éxito genera confianzay creencias de autoeficacia;
- Lainstruccion debe ser directa, informativay explicativa;

- Laresponsabilidad para generar, aplicar y controlar estrategias eficaces es transferida
del instructor a aprendiz;

- Los materiales de instruccion deben ser claros, bien elaborados y a mismo tiempo
agradables.

Para resumir, decimos que la ensefianza de estrategias presupone o pide que se
ensefie a los alumnos a ser estratégicos, 0 sea a ser capaces de actuar de manera
intencionada para alcanzar determinados objetivos de aprendizaje, teniendo en cuenta

las caracterigticas de la tarea, las exigencias del entorno y las propias limitaciones y



42

recursos personales. Por tanto, ensefiar al discente a emplear de manera estratégica sus
capacidades cognitivas, sus técnicas y procedimientos de estudio, o0 sea adaptarse a

una situacion de aprendizaje concreta.

2. El papel del profesor en e proceso mativacional

No hay la menor duda de que € papel del profesor es importante para motivar
a sus alumnos poniéndoles en situacién de aprendizaje, haciendo, por tanto, que los
alumnos se dediquen con mas interés a proceso de aprendizaje. De igual forma hay
actitudes de los profesores que provocan en los aumnos e desinterés y la

desmotivacion por la materia, y en general por los aprendizajes.

2.1. El profesor como mediador

Podemos decir que el profesor media entre e alumno y lo que desea
transmitirle a ese alumno o intenta que éste aprenda. El no constituye el objeto de la
ensefianza, y su funcién no tiene sentido sin la presencia de alumnos a quienes puede
servir de intermediario, de forma que éstos accedan al saber que €l posee, lo asimilen'y
sean capaces de crear su propio conjunto de deberes a partir de esa ensefianza
(Bernardo Carrasco: 1997).

Tampoco tendria sentido la presencia del profesor que no tiene nada que
ofrecer, es decir, que carece de los conocimientos requeridos, 0 que no tiene la

preparacion profesional adecuada para llevar a cabo su tarea (Bouchiba: 2007).

El profesor tiene la responsabilidad de ayudar a aumno y dirigir e proceso
educativo, facilitandole sus aprendizajes y haciéndole asequibles los contenidos que se
transmiten (Pujade-Renaud: 2005).

Cuando decimos que € profesor es el mediador nos referimos a su ayuda y
direccion: ayuda porque hace accesibles y facilita los aprendizajes, y direccion porque

los aprendizajes se realizan con unos determinados contenidos curriculares.

El caracter mediador del docente no debe servir de argumento para prestar
importancia a su funcion o a su trabgjo. La figura del profesor sigue siendo una figura
Gtil, necesaria e indispensable, aunque no siempre cabe esperar que o sea de igual
manera o en igual medida para todos.
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En cuanto mediador, € docente es también facilitador (Vidiella, 2007: 91), es
decir, alguien que hace posible que un determinado YZproductoyz sea accesible a otros
(Beacco: 1993). Es dificil discernir qué es primero o mas importante en el proceso de
aprendizaje, sl € hecho de que €l profesor medie entre el objeto de la ensefianzay €l
alumno, o bien que facilite a discente € acceso a saber, alo que éste quiera o desee

aprender.

En resumen, e profesor es un mediador y es necesaria su labor de guia a
alumno y la direccion de todo € proceso de ensefianza 'y aprendizaje escolar. Proceso
gue se caracteriza 'y se explica como €l resultado de la interaccion de la actividad del

docente, la del discente y la de los demas comparieros que forman €l grupo de clase.

2.2. Organizacion y direccion dela clase

En la clase ocurren muchas cosas, unas mas positivas que otras. Por o tanto,
importa que €l docente dé paso a las que contribuyan més eficazmente a aprendizaje.
Tradicionalmente, en las formaciones de profesorado, se ha favorecido la formacién
académicay la adquisicién de conocimientos, pero se ha insistido menos sobre el tema

de como dirigir y organizar una clase de modo eficaz (Gauthier et al, 2003: 80-81).

Sin embargo, este aspecto se ha desarrollado en las empresas, particularmente en
la era industrial, porque se ha comprobado que una maa direccion produce malos
resultados y una buena direccion genera beneficios que permiten a la empresa no solo

mantenerse como tal, sino incrementar la produccion y el saldo favorable.

La clase no es comparable a una empresa en muchos sentidos, pero si lo esen la
importancia que debe darse a la organizacion y a la direcciéon (Gaston: 1983). El
aprendizaje guiado en el aula, permite acortar sustancialmente los tiempos,
identificando objetivos y apuntando directamente hacia ellos. De ahi decimos que €l
profesor tiene una funcién que cumplir en € aula 'y ésta se fundamenta en hechos que
no es posible soslayar. Primero, su tarea consiste enfacilitar el aprendizaje del alumno

y lo ha de hacer lo més eficazmente posible.
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2.3. Actitud del profesor en €l aula

La actitud del profesor puede referirse a varios aspectos (Gauthier et al: 2003).
En la clase de lenguas ésta es especia mente relevarte en todo aquello que se refiere al
alumnado y a idioma que ensefiay a todo aquello que va unido a ela (pais, hablantes

y cultura).

En el profesor cabe una actitud autoritariao mas bien democrética, de respeto o
de desprecio hacia los alumnos, participativa o individualista, de colaboracién o de
abierto rechazo, de comprension ante la actuaciéon y produccién linglistica de los

alumnos o de criticay correccion mas o menos despiadada.

Es posible que el profesor adopte una actitud paternalista/maternal q por el
contrario, que considere la clase como algo que le es geno; puede involucrarse
afectivamente en los problemas no estrictamente profesionales que afecten a los

aprendices, 0 no prestar atencion a cuaquier otra cosa que exceda los limites del aula.

2.4. Principiosy creencias del profesor

Cabe esperar que e profesor no actle en contra de 1o que cree o considera
adecuado sobre:

- Cud eslamgor forma de aprender y ensefiar un idioma extranjero;
- Como debe gercerse la autoridad en la clase;

- Cudl debe ser ladisciplinaen € aula;

- Cud debe ser € rol de los aprendices en laclasg,

- Qué actitud debe mostrar € docente ante |os alumnos;

- Cud debe ser larelacion profesor-alumno.

Los individuos no son siempre conscientes de las causas que originan sus
actuaciones. Pero esas causas, por poco transparentes 0 evidentes que sean, estan
siempre presentes. ES preciso destacar también que los principios sobre los cuales se
asentan las actuaciones y procedimientos de los profesores son, a veces,
extremadamente simples o simplistas, mientras que en otras ocasiones responden a

fundamentos més complejos o complicados.
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Los profesores no |legan a aula libres de condicionamientos o prejuicios. Tienen
determinadas creencias y expectativas, genéricas y especificas, sobre los niveles que
deben lograrse en e aprendizaje, sobre o que esperan de un curso, de un grupo, de una
clase, e incluso de un aprendiz en concreto (Pujade-Renaud: 2005). Ciertas
expectativas vienen impuestas por € sistema educativo, mientras que otras derivan de
la jerarquia de valores o de la personaidad del docente. Los valores, a su vez, pueden
estar generados por convicciones propias, o ser e resultado de impresiones que el
profesor percibe o recibe en un momento determinado. Por ejemplo, un docente puede
tender a pensar que los alumnos que se sientan en primera fila son meores que
aquéllos que se sientan en los Ultimos bancos. Otro tipo de convicciones puede llevar
a profesor a prestar mas atencibn a quienes considera menos dotados
intelectualmente, 0 viceversa, a favorecer a quienes considera mas pobres, frente a
guienes considera mas ricos, 0 prestar especial atencion a quienes considera mas

timidos, frente a quienes considera més atrevidos y auténomos, etc.

El profesor, atendierdo a su experiencia previa personal, a su formacion y
experiencia docente, intentara dar respuesta a las cuestiones fundamentales que le

plantea la profesion que gerce. Estos son algunos interrogantes posibles:
- ¢Qué se debe ensefiar y en qué orden?

- ¢Cudl es & megor método para ensefiar?

- ¢Quétipo de gercicios o actividades producen resultados més rapidos y eficaces?
- ¢Hasta donde es necesario llegar en la correccion de los errores?

- ¢Qué tipo de estrategias son mas motivadoras, interesantes y eficaces?

- ¢Qué esperan los alumnos de é como profesor?

La respuesta a estas (u otras) cuestiones similares llevan a profesor a ciertas
conclusiones y tomas de posicion. Brindley (1984: 97) llevd a cabo un estudio
tomando como punto de partida la adopcion de un curriculo centrado en el alumno.

L os profesores de lenguas Ilegaron a conclusiones o principios de este modo:

- Se gprende organizando las experiencias personales que cada uno obtiene en

los encuentros con € otro.
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- El profesor es un “recurso humaro” del cual se vale e aumno para obtener

muestras del idioma sobre las cuales trabagjar.

- Los datos linguisticos se pueden encontrar u obtener en cualquier parte: en la

comunidad, en los libros de textos, en |os medios de comunicacion.

- El cometido del docente es hacer que sus alumnos logren autocontrolar,
autodeterminar y autodirigirse, proporcionandoles datos linguisticos varios, partiendo
de actividades de comprension oral, interaccion y desempefio de roles con hablantes

nativos.

- Los aumnos aprenden la lengua formulando hipétesis a partir de los datos
linguisticos que se les suministran o a los cuales son expuestos. Este tipo de hipétesis

sigue formulandose de manera constante y siempre en la direccion del modelo ideal.

La tarea del profesor no es eficaz por naturaleza, aungque tenga apariencia de ser
objetivamente buena. Se necesita otra pieza esencial para que esa tarea rinda sus
frutos. que la parte a quien va dirigida lo reciba o lo acepte. Ademés, e proceso
docente no es unilateral, sino a dos kandas, por lo que no se completa hasta que

emisor y receptor alnen sus esfuerzosy coincidan en ellos

El profesor esta, pues, condicionado por su formacion, su entorno y sus propias
experiencias; su trabgjo, guiado por los métodos o enfoques aplicados, producira

determinados efectos en & alumnado.

2.5. La evaluacion delos alumnos

No es extrafio encontrarnos con profesores que confiesan de una forma més o
menos explicita su dificultad para evaluar o elaborar la programacién del aula (Lopez
Mojarro: 2001). Tampoco resulta sorprendente si consideramos que, en torno a la
evaluacion, hayan surgido una innumerable cantidad de nuevos términos y antiguos
vocablos redefinidos. Asi se habla de evaluacion inicial, formativa, final, sumativa,

continua, global, normativa, cualitativay cuantitativa, por ejemplo.

El papel del profesor en € aula es también otro factor de inquietud: su rol de
sujeto agente (el profesor ensefia), se ha adjudicado a alumno (el alumno aprende). Y

para definir su tarea, vuelven a aparecer otros calificativos determinados por las tareas



47

gue tiene que cumplir: ademas de mediador € profesor es asesor, motivador,

animador, programador, evaluador, orientador, conductor, facilitador, amigo y lider.

El profesor, por su preparacion, su implicacion y la posibilidad que tiene que
actuar en el proceso, es la persona idonea para ejercer e papel preponderante de
evaluador. Programar, entrenar y evaluar son tres funciones bésicas que perfila el

papel del profesor.

En este contexto de evaluacion normativa y didactica tiene que actuar el
profesor. La responsabilidad de ensefiar eficazmente a alumnos diversos (en cuanto a
capacidad, intereses y procedencia sociocultural) produce consecuencias que afectan a
las funciones del docente (Rosales Lépez: 1990). Es desarrollada de forma apreciable
las capacidades de los alumnos (tanto en lo que se refiere a los conceptos que asimila,

alos procedimientos que domina o a las actitudes que rigen su conducta).

Por eso podemos describir su funcién también como la de entrenador que
ensefia a aumno unas metas apropiadas, le motiva, le exige y le prepara unas
secuencias de entrenamiento eficaces de manera que se acancen los objetivos
propuestos (Rosales Lépez: 1990).

3. Laactitud del alumno en el proceso motivacional

Laactitud del alumno en el proceso motivacional requiere conocer las conductas
y capacidades de éste, ya que los objetivos de aprendizgje se fijan a partir de dllas.
Cuanto mayor y més precisa sea € conocimiento mas acertado van a ser

indudablemente, las decisiones que se toman durante el proceso de aprendizaje.

3.1. La motivacion del alumno

La motivacion puede ser externa o instrumental, y también e resultado de un
interés interno (Crookes y Schmidt: 1991), entendido en el sentido en que los
aprendices estdn motivados s estan implicados en e aprendizaje, mantienen ese
interés alo largo del proceso y no necesitan recibir continuamente ayuda exterior para

mantener ese interés.

La edad también se presenta como un factor que incide en la motivacion.

Precisamente € campo en que més puede influir la accion docente es € de la
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motivacion interna: los profesionales pueden promover o activar los resortes que
ayuden en esa direccion. Los nifios y los adultos estan condicionados no solo por los
anos que tieren en su haber, sino también porgque la acumulacion de afios implica la
consolidacion de centros de interés que pueden ser detectados y atendidos con cierta
fiabilidad por e profesional de la ensefianza (Gaston: 1983).

3.2. La personalidad del alumno

Prestar |a debida atencidn a la persona que aprende sdlo es factible si e nimero
de aprendices es reducido. Atender a las peculiaridades de la personaidad de cada
aprendiz en una clase de treinta alumnos 0 Mas en una clase seria una tarea dificil de
llevar a cabo. Aunque la mayoria de los docentes considera que la personalidad de
cada discente es un factor importante en € aprendizaje, no es facil definir qué

elementos la constituyen.

Ellis (1994: 518) anota los siguientes factores tomados en cuenta e investigados

por diversos autores en relacion con la personalidad del alumno:

i. Laintroversion y la extraversion: los extravertidos se arriesgan mas; son mas
sociables y més activos. Los introvertidos son menos activos y gustan menos de las
relaciones sociales. Estas caracteristicas tienen su reflgo en aspectos clave del
aprendizaje, como la interaccion o la decision para usar la lengua objeto de estudio,

por gjemplo.

ii. El enfrentamiento a los riesgos: quienes no dudan en arriesgarse tampoco
dudan en usar € idioma que aprenden, incluso cuando éste es mas complgo y
exigente, toleran mejor los errores propios y aenos y no tienen necesidad de

asegurarse sobre la correccion de lo que van a decir.

iii. La empatia: consiste en la capacidad de alguien para ponerse en € sitioy la

posicién de otro y entenderlo mejor.

iv. La propia estima y valoracion: la autoestima afecta al concepto que cada cual
tiene de su personay esta estrechamente ligada a la seguridad y confianza en si mismo
gue puede tener e aprendiz. Es uno de los rasgos mas estrechamente ligado al

aprendizaje.
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v. El retrotraimiento y la inhibicion: estas dos caracteristicas suponen en €l
individuo la formacion de defensas frente a exterior, que no tienen otra meta que la de

proteger su propio ego y que gercen, también, un efecto negativo sobre el aprendizaje.

3.3. El alumnoy sus estrategias de aprendizaje

Lo que es determinante en la seleccion de la estrategia es que ésta incida en €l
grado de eficacia paralograr €l objetivo propuesto. Para poner un titulo a un texto, por
giemplo, el alumno puede recurrir primero a la traduccién detallada del texto y luego

proceder ala extraccién de las ideas principales, para, finalmente, elaborar un titulo.

Puede también optar por captar primero las ideas principales del texto sin
recurrir a la traduccion detallada del mismo. Es posible que esta segunda estrategia lo

Ileve aresolver antes el problema, en cuyo caso seria més eficaz que la primera.

Actualmente, son muchos' los estudios realizados en torno a las estrategias de
aprendizge, tratando de identificar las que usan los alumnos e intentando dilucidar
cuales son mas o menos eficaces, 0 también investigando qué estrategias usan los

buenos y los malos aprendices.

L os buenos alumnos se valen de estrategias que les resultan eficaces. Pero ¢estan
esas estrategias a alcance de los malos estudiantes? Unos investigadores concluyen
gue los discentes con mejores notas en un examen de lectura comprensiva se

caracterizan por:

- conservar €l sentido global del parrafo;

- leer frases extensas;

- dgjar de lado palabras no esenciales;

- deducir el significado de palabras desconocidas através del contexto.
En cambio los alumnos con nota més baja se caracteriza por:

- su facilidad para olvidar e sentido global del parafo una vez que lo han

comprendido;

- leer palabra por palabra o frases cortas,

10V: Hadji (1992); Mariane (1998).
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- no dgjar de lado ninguna palabra, 0 muy pocas palabras,
- consultar el diccionario tan pronto como encuentran una palabra nueva.

Algunos de |os procedimientos aconsejados pueden ser Utilesy provechosos: por
gemplo, es mejor intentar captar € significado de una palabra nueva a través del
contexto antes de consultar € diccionario. Pero, no parece que otras estrategias sean
facilmente transmisibles o faciles de adoptar por cualquiera, como seria €l caso de
olvidar (o no) € significado de un péarrafo.

Los buenos estudiantes suelen valerse de estrategias mas eficaces; pero esto se
debe a que su nivel selo permite (Hadji: 1992).

Incluso el hecho mismo de encontrar las meores estrategias, frente a las
multiples opciones que se ofrecen, esta relacionado con el coeficiente intelectual de
cada individuo. Vann y Abraham (1990: 190) lo expresan asi, a raiz de su
investigacion: los estudiantes con calificaciones bajas no es que no se valiesen de
estrategias y las buscasen, sino que con frecuencia elijan la estrategia no adecuada
para la tarea que tengan entre manos. Tengan la impresién de que no contaban con la
necesaria capacidad de orden superior (las frecuentemente denominadas estrategias
metacognitivas 0 autoreguladoras) que les permitiese evaluar la tarea y aplicar las
estrategias necesarias para llevarla a cabo.

En e proceso de adopcion de una u otra estrategia de aprender tiene una
importancia decisiva el hecho de que el alumno sea consciente de lo que hace. No
parece que sea posible esperar que el alumno cambie de estrategias de aprendizaje si
no sabe que las que usa en un momento determinado son poco eficaces, 0 S no es
consciente de que no es capaz de solucionar un problema precisamente porque no
utiliza la estrategia adecuada para ello.

3.4. Principiosy creenciasdel alumno

Las creencias del alumno sobre la lengua que aprende pueden ser equivocadas y
actuar, en consecuencia, como elementos perjudiciaes. En genera, lo que los
individuos dicen o piensan sobre un idioma tiene relacién con € aprendizaje de otras
lenguas geogréficamente cercanas 0 que constituyen un objeto habitual de la
ensefianza-aprendizaje.
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Los aprendices consideran, consciente o inconscientemente, que una u otra
forma de ensefiar es mas 0 menos eficaz y esperan que €l docente se gjuste a su
particular vision metodol 6gica. Las expectativas del discente estan, ademés, reforzadas
por los hébitos adquiridos a lo largo de sus afios de aprendizgje. Cinco, diez o quince
anos de ensefianza previa, durante la cual distintos profesores han protagonizado
diversos estilos docentes, pueden haber servido muy bien para que el alumno llegue a
conclusiones razonables sobre qué estilo didactico le es més o menos favorable y
eficaz, o cudl se gusta megjor a sus gustos y capacidades (Richards y Lockhart, 2008:
54).

Los alumnos no son especialistas en cuestiones metodol 6gicas. Sus convicciones
suelen ser fruto, por tanto, no de la reflexion consciente, sino del pensar y de la

tradicion que existe en el entorno, y de |os resultados que obtienen con un profesor.

La historia de la metodologia en la ensefianza de idiomas prueba que se han
dado y se siguen dando cambios més bien bruscos en cuestiones didéacticas, que los
profesores, atentos a esos cambios, se ven empujados a adoptarlos, propiciados
generalmente por e predominio de determinadas tendencias docentes y, en la
actualidad, a veces avalados también por estudios experimental es que parecen dar mas
solidez a las propuestas nuevas.

El aula es, en ocasiones, un campo de pruebas en que la concepcion del profesor
y la del dumno sobre cémo ensefiar se debaten en duelo permanente y desigual.
Mientras e profesor hace un gran esfuerzo para adaptarse a las nuevas corrientes, €
alumno comprueba como sus creencias més firmes y consolidadas se degjan de lado y
se siente desamparado, cuando no perdido y desorientado. El aumnado quiza sigue
esperando que € profesor explique con claridad la gramética de la lengua ensefiada,
mientras que lo que recibe es un sinfin de actividades comunicativas en las que se
favorece la comunicacion hablada o se insste en € contenido méas que en la forma
(Richards y Lockhart: 2008).

Cuando los principios béasicos del aprendizaje, la motivacion y instruccion
efectiva se aplican a todos los aprendices sin dar importancia a género, a la capacidad
fisica, religion o a nivel socioecondmico, los aumnos presentan distintas habilidades
y preferencias sobre los modos y estrategias de aprendizaje. Las creencias personales,

los pensamientos surgidos de las interpretaciones y €l aprendizaje previos conforman
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la base individual para la construccion de la realidad y para la interpretacion de las

experiencias vitales.

3.5. La autonomia del alumno

Y a hace afios que muchos investigadores pusieron de relieve la necesidad de
cambiar una técnica de ensefianza centrada en la transmision del saber por parte del
profesor, que dejaba en un segundo plano a alumnado como agente activo y favorecia
una actitud pasiva en la adquisicion de los conocimientos (Gohier: 2002). El resultado
de este proceder es que se instala entre el alumno la creencia de que no slo asistir a

clase ya basta para aprender.

La reflexion sobre el proceso docente y su andlisis lleva inexorablemente a la
conclusion de que € conjunto ensefianza-aprendizaje es una pieza gjecutada por dos
polos, en la cual € aprendiz desempefia un rol preeminente. En realidad, € alumnado
constituye la tltima razén de ser del proceso, que tiene como meta el desarrollo de sus

potencialidades.

Desde esta perspectiva, la ensefianza dirigida o impuesta desde fuera no es la
mejor forma de incentivar los valores y e desarrollo de la personalidad individual.
Parece més conveniente planificar la ensefianza de tal manera que lo que prime sea la

autonomia del aprendizaje por parte del alumno.

Favorecer la autonomia del aprendizaje por parte del alumno plantea importantes
retos, tanto a docente como al discente. El profesor debe actuar de guia, facilitar el
aprendizaje, ser un mediador, procurando no entorpecer € proceso ni € progreso
individual y en definitiva, no interponerse en el camino, con peligro de obstruirlo. Por
su parte, el alumno no puede seguir siendo considerado solamente como beneficiario
del aprendizaje; ha de reforzarse su funcién como actor y responsable de si mismo
(Camilleri, 2002: 10).

El alumno autonomo en el aprendizaje debe reunir agunas condiciones basicas.

Entre ellas es imprescindible:

- gue quiera aprender;
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- Yy que sea capaz de responsabilizarse para aprender auténomamente, es decir,

erigiéndose é mismo en principal responsable y actor del aprendizaje.

Son dos condiciones que merecen reflexion. En primer lugar, porque no todos
los alumnos estan igualmente preparados para asumir este tipo de responsabilidades.
Son muchos 10s que no estén equipados con hébitos y estrategias de aprendizaje que
favorezcan la autonomia (Camilleri: 2002). En consecuencia, € primer paso que hay
gue dar es entrenarlos en la nueva direccién. Es preciso desarrollar actividades que les
ayuden a cobrar conciencia sobre su propia responsabilidad discente, al mismo tiempo
gue contribuyan ala aplicacion de técnicas conducentes al logro de una mayor eficacia
en e aprendizge. Por gemplo, € alumnado podria ser invitado a esforzarse en
conocer € significado de una palabra nueva antes de preguntar al profesor por su
significado; la basgueda del significado es posible llevarla a cabo prestando atencion
al contexto, reflexionando sobre la etimologia del término o, sSimplemente,

consultando un diccionario monolingtie o bilingte.

El profesor debe tener en cuenta algunos principios que estén a favor del
aprendizaje autbnomo. La observacion psicoldgica constata que la adquisicion de
conocimientos no se hace efectiva hasta que éstos no quedan integrados en el conjunto

del saber que posee cada individuo en un momento determinado.

El aprendiz no tiene los conocimientos que permanecen en el exterior de su
propio mundo del saber. En la adquisicion de la lengua concurren los mismos
condicionamientos. El proceso de adquisicion linglistica es prolongado, progresivo,
acumulativo, no siempre lineal (a veces se aprende a saltos) y desde luego esta solo

indirectamente relacionado con €l acto explicito y volitivo de querer aprender.

Asimismo se constata que cada individuo va construyendo a lo largo de la vida
su propio método de aprender, al margen del que le sea sugerido o impuesto en la clase
0 en & sistema educativo en general. El discente autdnomo tiene que construirse su
propio método y hacer de las estrategias que le resulten mas eficaces (Mariane, 1998:
76). También es preciso que sepa aplicar ciertos controles para medir de algin modo

lo que ha aprendido.

El alumno auténomo debe, pues, construirse y hacerse. En esa tarea el profesor

tiene mucho que hacer. El enfoque de la docencia para formar alumnos auténomos



54

tiene que ser diferente de la que un docente pueda aplicar para formar alumnos que se
deglen guiar por otros (Vidiella: 2007). Pero junto a ello no debe olvidar que el alumno
auténomo requiere un grado de responsabilidad a cual no todos desean 0 pueden
llegar, sin dgar de lado € hecho de que la responsabilidad va asociada con la edad.

El aprendizaje autonomo ideal tendra requisitos y caracteristicas diferentes
segun €l grupo de edad a que pertenezca el alumnado. Es importante recordar que €l
alumno auténomo en su aprendizaje debe ser un alumno capaz de gestionar ese mismo
aprendizaje. Al igual que anteriormente se decia que no todos los alumnos tienen
acceso a las estrategias de aprendizaje més eficaces, de la misma forma podemos decir
que no todos estan preparados 0 son aptos para aprender autonomamente. Esta es otra
variable que € profesor debe tener en cuenta. Las actividades que implican mayor
autonomia serén desarrolladas mejor por los discentes capaces de protagonizar un
aprendizaje auténomo. En términos inversos, los alumnados con menor capacidad de

autonomia preferiran un tipo de actividades més dependientes.

4. ;Quéesun grupo?

Todos los profesores necesitan trabajar en un grupo dindmico pero algunos se
encuentran con un “grupo motivado” y otros con un “grupo desmotivado” y de ahi
planteamos la pregunta: ¢Qué son capaces de hacer estos profesores con un “grupo
desmotivado” para que mejorey con un “grupo motivado” para rentabilizar al méximo
todas sus posibilidades? Lo primero reconocerlo, ver en qué momento como grupo
estan y tratar de abrir espacios en la clase donde a través de dinamicas para grupos

puedan contribuir alaintegracion y cohesion del grupo.

Ademés, hay que negociar aspectos del aprendizaje por los aumnos, 1o cua es
mas fécil en algunos contextos educativos que en otros, pero siempre cabe la
posibilidad de la negociacion en areas como los contenidos, las actividades y la
evaluacion. Es muy importante que e grupo se responsabilice de su propio

aprendizaje.
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Olmsted (1966) define e grupo como “una pluralidad de individuos que se
encuentran en contacto unos con otros, que tienen en cuenta la existencia de unosy de

otros, y que tienen conciencia de un determinado elemento comun de importancia’**.

Ademas, un grupo es un nimero reducido de miembros que interaccionan cara a

caray forman lo que se conoce como grupo primario.

La interaccion de los miembros es basica para definir un grupo. También, la

interaccion es uno de |os criterios mas importantes para la existencia de un grupo.

Se entiende entonces por grupo cierta cantidad de personas que se comunican a
menudo entre si, durante cierto tiempo y que son lo suficientemente pocas para que

cada una de ellas pueda comunicarse con todas |os demés en forma directa.

Es permanente y motivado, de tal manera que su actividad responde a los
intereses y valores de cada uno de los alumnos. Ademas, €l grupo posee su propio

codigo y lenguaje, asi como sus propias normasy creencias.

4.1. Caracteristicas del grupo-clase

Se considera & grupo como algo diferente a la suma de sus individuos, pues
posee un minimo de estructura en su organizacion y se constituye en una auténtica
persona moral gracias a sentimiento de pertenencia, o que no impide que a su vez sea
estrechamente dependiente de las relaciones entre sus individuos (mecanismos de
interaccién). Sus miembros suelen regirse por determinadas normas (tan implicitas

como explicitas) ad como adoptar roles dentro del grupo (Franciay Mata: 1992).
No obstante el grupo-clase es un grupo especia porque:
- €S un grupo impuesto, no elegido voluntariamente;

- de participacion obligatoria;

- con unos objetivos (aprender) y una normativa (horarios, grupos,...) impuestos,

genos alavoluntad del alumno;

1 Citado por Abarca Debio (1986: 24). Nuestra traduccién. Texto original en francés : «...comme une
pluralité d’individus qui se trouvent en contact les uns avec les autres, qui prennent en considération
I’ existence des uns et des autres, et qui ont conscience d' un certain élément commun d’importance.».
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- no pueden elegir a lider formal (profesor) y donde individuos externos a grupo

influyen sobre ellos;

- planificando con ellos la extension, metodologia y revisién periddica de los
contenidos. Conseguir que hagan suyos los objetivos. Desde las sesiones iniciales con

los alumnos conviene hacer explicita entre todos la finalidad del grupo.

Estos aspectos son dificultades a afadir a las que cualquier grupo tiene, por lo
gue hay que contar con ellas y en la medida de lo posible aminorarlas y posibilitar

comunicaciones no puramente académicas, que creen un clima positivo.

4.2. Metasde grupo

Todo grupo se organiza tras unas metas definidas, anticipaciones de los

objetivos que se persiguen (Mucchielli: 1970).
Sin embargo, dentro de un grupo hay muchas e incluso diferentes metas:

- Dela organizacion escolar : clase de tareas y actividades a desarrollar en el aula.

-Del  profesor: organizacion del aprendizaje para conseguir los objetivos
instruccionales.

- Del grupo: propias de cada grupo.
- Individuales: basadas en los intereses, necesidades y expectativas del sujeto.

El grado de concordancia para d sujeto, entre todas las metas, determinada en
gran parte € rendimiento académico que alcanzard (Beltran y Pérez: 1995). Para
garantizar que las metas propuestas en € aula se logren, deben ser aceptadas por €l

grupo (no dando lugar a la aparicion de corductas perturbadoras, falta de cohesion y

orientacion hacia las tareas) y deben cumplir dos requisitos:

- Ser operacionales, referidas a determinadas acciones que puedan ser evaluadas

eficazmente.

- Ser claras y conocidas por € grupo y, en lo posible, consensuadas y elaboradas con

la participacion del grupo.
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4.3. El aula como espacio fisico

El aula se concreta en un espacio fisico del cual no se puede prescindir (Lomas:
2005). El espacio del aula serd grande, confortable y luminoso; estard adornado con
elementos decorativos como e caso de las mapas, por ejemplo; dispondra de asientos
y mesas comodos, pequefios o grandes, anatdmicamente bien estudiados, distribuidos
en paralelo (uno tras otro), o en forma de herradura; |os asientos estaran fijos a suelo o
seran movibles (pudiendo e profesor conformar distintos esquemas organizativos en
lo que se refiere a la ubicacion de los alumnos). Los colores que predominan en la
clase pueden ser cdlidos, oscuros, relgjantes; el aula contara con grandes ventanales o

simplemente con ventanas hormales o pequefias.

El profesor estara situado sobre una tarima notoriamente elevada, de modo que
los alumnos aparezcan ante €l a un nivel claramente inferior, o ante una tarima situada
ligeramente por encima del nivel del suelo de la clase, o, sencillamente, a mismo nivel
gue los asientos de los alumnos. Cada una de estas redlidades fisicas, y en Ultimo
término, el conjunto de ellas, contribuyen a formar en los aumnos un determinado
estado de animo, una actitud o una predisposicion motivadora-desmotivadora (Mc
Combs y Pope: 2000) que imprimira su huella en € aprendizaje e influira en €. La
regla de oro respecto al entorno fisico de la clase serd que éste no distraigaa alumnoy
no provogue en é efectos negativos. Si el alumno se siente inmerso en un entorno
agradable y confortable, ya se habra dado uno de los primeros pasos para que la

discencia se desarrolle favorablemente.

Beltran (1993) a andlizar e espacio fisico del aula, sefida las siguientes
variables que se consideran al estudiar € entorno: el asiento la organizacion espacial
de laclase, nivel de ruidosy flexibilidad del entorno fisico. En €l aula se destaca como

contexto |os siguientes componentes:

La redlidad fisica del aula es un espacio dado con un mobiliario otorgado; es
posible que la capacidad ideativa de los usuarios den a espacio fisico que la
redistribucion y utilizacién que sea una proyeccion de su forma de entenderlo y

vivirlo.

El profesor ha de dar especial significado a la estructuracion fisica de su clase, a

la creacion de espacios y alaluminosidad de los mismos. El andlisis de los espacios y
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su incidencia en la conducta del profesor y los alumnos en un ambito de singular

interés en la perspectiva ecol 6gica.

En general, se puede sefidar de acuerdo con Beltran (1993), que las filas rectas
son adecuadas cuando se utilizan medios audiovisuales, para presentar informacion o
cuando se desarrolla una leccion centrada en el profesor. Por e contrario, cuando €l
trabajo implica discusion, debate o actividades cooperativas, hay que pensar en otro

tipo de disposicion del espacio.

4.4. Lainteraccion en e aula

Definimos la interaccion como un intercambio comunicativo. Una clase esta
formada por un grupo socia que tiene sus propias reglas, que hasta cierto punto
pueden ser diferentes en cada tipo de clase (dependiendo de la edad de los
participantes, la materia que se imparta y las condiciones dd lugar), pero sempre
estdn conformes a ciertos limites, que, al menos en parte, vienen determinados por €l
propésito didéactico, que es obviamente e predominante. En la mayoria de los casos, la
participacion del estudiante en la clase ayuda el profesor quien decide qué decir, quién
y cuando. Por tanto, €l profesor controla el desarrollo de la interaccién casi todo el
tiempo (Richards, Lockhart, 2008: 128).

Esto, en principio, no tiene por qué ser negativo, pues sin aguna forma de
control, dificilmente puede tener lugar una clase. Es mas, los participantes en una
clase, como miembros de una comunidad cultural y linguistica, interactlian de acuerdo
con ideas previas, procedentes de su conocimiento de las reglas de lainteraccion en las
diferentes situaciones comunicativas. Estas reglas les sefialan 1o que deben hacer o no
(desde beber o comer hasta interrumpir o levantarse del asiento), como se distribuye el
turno de palabra (si lo distribuye exclusivamente e profesor o se puede asumir
libremente) 0 qué asuntos pueden o0 no ser abordados (si solo los relativos ala materia

impartida o se pueden negociar otros).

As pues, la interaccion ademés de ser un criterio importante del proceso
motivacional, no es solo uno de los posibles aspectos del proceso de ensefianza
aprendizaje, sSino que e proceso mismo de ensefianza-aprendizaje es interaccion ya

gue el conocimiento se construye conjuntamente.
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No se debe considerar exclusivamente la relacion profesor/alumno, sino que
también se ha de analizar las relaciones aumno/alumno, pues éstas tienen importantes
efectos en la autoestima y seguridad. No obstante, la actividad de los aumnos no se
puede estudiar independientemente de la actividad del profesor, ya que de éste

depende la organizacién de la clase y, por tanto, €l tipo de interaccion.

En la ensefianza tradicional, €l papel exigido a profesor era que se encargara de
transmitir conocimientos y, por tanto, e aumno se consideraba como un mero
receptor, consideracion gque ha conllevado una infravaloracion de las relaciones entre

aumnos.

Hoy en dia se acepta la importancia de las relaciones tanto horizontales como
verticales:

- Alumno/Alumno: estas relaciones desempefian un papel principa en la
consecucion de metas educativas, la adquisicion de competencias y destrezas, en €l
control de los impulsos agresivos, € grado de adaptacion a las normas establecidas, la

superacién del egocentrismo y el aumento del nivel de aspiracion y mejor rendimiento.

- Profesor/Alumno: el profesor siempre se mueve sobre dos variables: qué tiene
gue aprender el alumno, y cudles son las condiciones Optimas para que |o aprenda. Por

ello, tiene que terer en cuenta todas | as interacciones profesor/alumno/alumno.

4.5, Actividadesy materiales usados en € aula deidiomas

A través de las actividades se concreta la accion pedagogica del profesor en
clase (Gaston: 1983). Su andisis y evaluacion congtituyen por tanto, uno de los
recursos més adecuados para evaluar la clase en su conjunto. Las actividades son €l
exponente de como aplica e profesor los principios y directrices metodoldgicas

resefiadas en € curriculo.

S su desarrollo se gusta (0 no) a las previsiones metodoldgicas, podra
comprobarse a través del andlisis de las estrategias que las actividades ponen en
marchay de la naturaleza que las define. Tanto la naturaleza de una actividad como las
estrategias que se aplican han de ir pargas con los requisitos de una determinada

metodol ogia.
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En cuanto a los materiales de trabgjo usados en clase, deben ser plenamente

compatibles con la metodologia especificada y seguida.

Las caracteristicas de los textos seleccionados o de los didogos elaborados para
practicar una u otra destreza linguistica han de ser coherentes con el planteamiento
metodol 6gico, aungue ofrezcan matices variados. La evaluacion de este componente
tiene como funcion detectar si el lenguaje que sirve de base en la docencia se adopta a
los principios por éste.

Un método puede ser ideal para lograr un determinado objetivo, mientras otro no
lo sera tanto, o no lo sera de ninguna forma. Por idénticas razones, los materiales de
trabgo se adecuardn en mayor o menor medida al logro de una u otra finalidad
(comunicativa, gramatical o funcional).
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1. Recogida del corpus de datos

Durante la realizacion de nuestra investigacion, hemos tropezado con ciertas
dificultades, entre otras, la solicitud presentada a nivel de algunos institutos de la
ciudad de Oran a fin de acceder a las clases de espafiol como lengua extranjera no dio
resultados satisfactorios y |a consideramos como elemento principal, por o que hemos
tenido que restringir nuestro corpus. En consecuencia, la recogida de datos solo pudo
realizarse gracias a la colaboracion de algunos profesores de espafiol como lengua
extranjera. Este corpus centrado especialmente en e alumno de ensefianza secundaria
puede ayudarnos adeterminar su perfil motivacional. A continuacion, presentamos

nuestra muestra y los recursos metodol 6gicos que hemos utilizado.

1.1. La muestra

Nos parece importante presentar los sujetos gracias a los que hemos podido
reunir los datos que analizamos mas adelante. Sn cincuenta alumnos (de los dos
Sexos) que provienen de tres institutos de la ciudad de Orén; estudian tercer curso de
ensefianza secundaria opcion «ldiomas extranjeros», y presentan el bachillerato al final
del curso académico (2011-2012). Hemos escogido los alumnos de tercer curso porque
pensamos que tienen ciertos conocimientos del idioma espafiol y pueden pues
responder a nuestras preguntas También, hemos dirigido nuestras preguntas a cinco

profesores de distintos institutos de la ensefianza secundaria.

2. Recur sos metodol 6gicos

Nuestros recursos de investigacion constan de dos medios de recoleccion de

datos para |la recogida de nuestro corpus.

Primero, la elaboracion de un cuestionario dirigido a los aumnos y los
profesores para destacar los factores que influyen en e proceso de ensefianza-

aprendizaje del idioma espafiol de manera positiva o negativa.

Segundo, hemos realizado una entrevista para poder acercarnos a estado de

motivacion tanto del profesor como la del alumno.
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2.1. El cuestionario

Antes de preparar un cuestionario hay que pensar a quién esta dirigido,
diciéndolo de otra forma, es indispensable formular preguntas claras y precisas para
evitar las respuestas subjetivas y no perder de vista €l objetivo prefijado.

Para determinar en qué medida tanto los profesores como los alumnos estan
interesados por la importancia de la motivacion en e aula utilizamos dos

cuestionarios:

- El primer cuestionario® comporta once preguntas; con este cuestionario, queremos
obtener datos sobre |os factores que motivan o desmotivan al alumno en su proceso de
aprendizaje. Queremos saber s e alumno asigna su éxito o su fracaso a causas
internas (esfuerzo o inteligencia) o externas (oportunidad o nivel de dificultad).
Ademas, creemos que es importante saber |0 que el alumno piensa de su profesor de

espariol, dado que puede ser una de las principales fuentes de su motivacion.

- El segundo cuestionario?, comporta también once preguntas; con este cuestionario
gueremos saber s los profesores crean un entorno propicio para conseguir que sus
alumnos estén motivados y aprendan con facilidad.

Este recurso es necesario para obtener datos cuantitativos. Estos cuestionarios

comportan:
- Preguntas cerradas (dos en €l primero y cinco en el segundo).

- Preguntas con respuestas multiples mas una respuesta libre, con una casilla abierta,
como €l caso deotro paradejar la posibilidad de dar una respuesta més larga, o alguna

no previstaen las respuestas (nueve en e primero y seis en e segundo).

2.2. Laentrevista
Hemos utilizado la entrevista como herramienta metodol 6gica con el objetivo
de reunir informaciones de tipo cualitativo y en consecuencia complementaria a las del

cuestionario.

er anexon°1.
2\/er anexo n°2.
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Hemos elegido la entrevista porque se considera como una conversacion
seguiday un intercambio, que permite a alumno estar en condiciones de comunicar en
el idioma extranjero y nos pone en posicion de conocer su estado de motivacion.
Como para €l cuestionario, esta entrevista tuvo lugar después del primer trimestre de
2011.

La entrevista que hemos redlizado con los profesores comporta cuatro
preguntas® dirigidas a cinco profesores de distintos institutos, para conocer su actitud
ante la motivacion y su actuacion en clase.

Esta entrevista tiene por objetivo:

- Hacernos una idea sobre € programay € manua de tercer curso Puertas abiertas
utilizado en clase.
- Saber como ayudan estos profesores mas a sus alumnos.

- Conocer los medios utilizados para despertar € interés de los alumnos en clase.

3. Andlisisdelos datos recogidos

Con los datos recogidos en los dos recursos metodologicos (el cuestionario y la

entrevista), procedemos a su andlisis segun detallamos a continuaci on.
3.1. El cuestionario

Los siguientes datos son los resultados cuantitativos y cualitativos procedentes
de los cuestionarios por profesores y alumnos. Para analizar los datos obtenidos,

hemos clasificado las respuestas y sus porcentgjes en |las tablas siguientes:

3.1.1. Cuestionario para alumnos
* Pregunta n°1: Eleccién del alumno

- Hemos planteado esta pregunta para saber si la eleccion del alumno es personal y por

qué quiere aprender el espafiol.

3Ver anexo n°3.
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Respuestas Eleccion personal Laadministracion Lafamilia

Porcentajes 82% 14% 04%

Tabla n°1: Resultados de la pregunta n°l.

Se puede ver que 82% de los alumnos declaran que su eleccion es personal.
sabemos que estos Ultimos afios se ha notado un crecimiento importante del
aprendizaje de la lengua espafiola, que sea en los ingtitutos o0 en la universidad, y que
se le otorgan muchas virtudes por lo bella que es, por la cercania de su paisy por su
cultura rica sin olvidar € incremento de las empresas espafiolas implantadas en
Argelia. Un poco mas de diez por ciento (14%) de ellos contestan que la
administracion es la fuente de su eleccion; suponemos que es un tipo de orientacion
escolar que asesora 'y orienta @ alumno segun sus notas y sus preferencias. Queda una
minoria (4%), la cual, suponemos que esta ahi, por decision de la propia familia que
ha elegido & espariol. Podemos percibir la influencia familiar en algunos casos como
por gemplo cuando es una familia que tiene contactos personales o profesionales con

esta lengua, orienta a sus hijos hacia € estudio de este idioma.
* Pregunta n°2 Eleccion de actividades

- La pregunta n°2, la hemos planteado para averiguar qué actividad les parece
mas importante para suaprendizaje.

Respuestas Comprension Gramética Expresién Comprension
de lectura escrita auditiva
Porcentgjes 40% 25% 20% 15%

Tabla n°2: Resultados de la pregunta n°2.

Seguin las respuestas, se ve que 40% de los alumnos prefieren la actividad de
comprension del texto. Suponemos que es porque tienen mas tiempo para reflexionar;
Ademas, todos los textos se pueden trabagjar con un objetivo linguistico, es decir,
utilizarse para presentar o practicar la lengua: bien sea pronunciacion, ortografia,

vocabulario o estructuras gramaticales. Después, |0 sigue la gramética (25%) porque
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es una asignatura de primordia interés ya que les permite comprender las reglas de
uso de la palabra. Otros alumnos (20%) optan por la expresion escrita porque hay mas
tiempo para pensar. Lo que escribe el alumno lo puede leer y corregir varias veces.
Ademas, puede efectuarse con ayuda del diccionario. Queda 15% de los alumnos
prefiere la comprension auditiva. Su objetivo principal es el desarrollo de la capacidad,
en cuanto a la comprensionde los mensagjes orales.

* Pregunta n°3 Interés por los deberes en casa

- Con edta pregunta queremos conocer la aproximaciéon de los aumnos a los
deberes.

Respuestas | Obtener buenas Por Satisfaccion del profesor u otra
notas obligacion persona
Porcentgjes 58% 26% 16%

Tabla n°3: Resultados de la pregunta n°3.

Como |o muestran los porcentgjes, la mayoria de los alumnos declaran que su
interés es la obtencion de buenas notas. Esto nos lleva a decir que les preocupa mucho
aprobar en €l examen final. El segundo porcentgje (26%) corresponde a los que hacen
los deberes por obligacion: puede ser que es porque € profesor |os castiga S no los
hacen, quitdndoles puntos de los controles que hacenen clase por gemplo. Una tercera
parte de los alumnos (16%) lo hace para satisfacer a su profesor y a sus padres, y esto
puede ser que les den alguna recompersa a final del curso, o porque se sienten

satisfechos porque obtienen buenas notas.
* Pregunta n°4 Interés por la explicacion del profesor

- El motivo de esta pregunta es conocer lo que les interesa a los alumnos al

escuchar su profesor.

Respuestas Recepcidn de la informacion Forma de la comunicacién

Porcentgjes 80% 20%

Tabla n°4: Resultados de la pregunta n°4.
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Podemos ver que 80% de los aumnos muestran que les interesa mas la
recepcion de los nuevos datos de ensefianza. Suponemos que esto se debe a que el
alumno esta mas interesado por 1o que dice el profesor que por como lo dice porque al
fin y a cabo, o que importa en el lenguge es el entendimiento del mensgje. A los
demés (20%) les llama la atencién la forma de comunicacion de su profesor, es decir,
su pronunciaciéon, su entonacidon su acentuacion y su escenificacion mediante la
gestualizacion y lamimica Creemos que esto les ayuda a asimilar rgpidamente nuevos
conocimientos, porgue estan més atentos a la actitud del profesor hacia ellos, la cual,

cuando es positiva, les motiva a trabajar més.
* Pregunta n°5: Interés por €l trabajo en € aula

- El objetivo de esta pregunta es saber laimportancia del trabajo en el aula.

Respuestas Trabagjar solos En parga En grupo

Porcentajes 40% 35% 25%

Tabla n°5: Resultados de la pregunta n°s.

Un porcentgje de 40% de los alumnos de espaiiol sefialan que les interesa
trabgjar solos. Esto implica que estos alumnos han de reforzar su funcion como actor,
auténomo y responsable de su aprendizaje. Ademas, su preparacion a la prueba final
les empuja a trabajar solos y autocorregirse. Como se ve, la segunda respuesta que
corresponde a trabajo en parga (35%), esta cerca de la primera. El alumno prefiere
trabajar con otro compafiero porque cada uno aportaalgo al otro, y asi se desarrolla en
cada uno de elos @ sentimiento de apoyo. Este sentimiento puede motivar a los
alumnos inseguros y timidos. Sélo 25% de los alumnos dicen que lo que les interesa
mas es trabgjar en grupos, porque €l intercambio de ideas permite descubrir muchas
posibilidades de respuesta y evitarles dar sin reflexionar respuestas incorrectas.
Ademés, trabajando en grupos o en pargjas los alumnos tienen mas posbilidades de
usar lalengua meta, sin miedo y aprendiendo de sus comparieros.

* Pregunta n°@ Importancia de la expresién oral
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- El objetivo de esta pregunta consiste en ver la aproximacion de los alumnos a

laexpresiéon oral.

Respuestas La Evitar los Lacomprensién propia del
pronunciacion errores interlocutor
Porcentajes 60% 30% 10%

Tabla n°6: Resultados de la pregunta n°6.

Como lo vemos en la tabla, hay muchos aumnos que consideran la
pronunciacién como ge principal de la expresion oral. Esto muestra que los alumnos
tienen como modelos, gemplos de nativos que hablan o simplemente de sus
profesores y para ellos es lo ideal, es el objetivo a conseguir; quieren hablar espaiol
casi como los nativos, con una buena pronunciacion. Al contrario, otros alumnos
prefieren evitar e error porque lo perciben como algo negativo. Quedan otros a
quienes les interesa que el interlocutor los entienda (10%), y esto nos lleva a decir que
estos aumnos hablan como pueden, para ellos la informacién que tienen que
transmitir es muy importante, y hacen todo lo posible (buscando la palabra y la
pronunciacion correcta, completandola con gestos) para que el interlocutor comprenda

lo que quieren decir.
* Pregunta n°7: Actitud frente aloserrores

- El motivo de esta pregunta es averiguar como los aumnos conciben la
correccion de los errores.

Respuestas | Correcciéndel | Busguedaen | Solicitud deayuda | Callarse parano

profesor un manual de un compafiero | cometer ningun
error
Porcentgjes 50% 25% 20% 5%

Tabla n°7: Resultados de |a pregunta n°7.
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L as respuestas obtenidas nos indican que a 50% de los alumnos les gusta que
el profesor les corrija sus errores. Esto nos hace pensar que estos alumnos consideran
gue &ta la funcion principal del profesor de corregirles todo tipo de error. Otros
alumnos (25%) buscan en un manual la respuesta correcta: esto se debe quizas o a su
timidez (porgue no se atreven a pedirle a profesor la respuesta correcta) o al hecho de
gue prefieren averiguar, por si mismos, qué errores y por qué les han cometido. Un
porcentgje de 20% de ellos solicitan la ayuda de un compafiero: puede ser que se haya
desarrollado en € alumno inseguro una necesidad de apoyo psicolégico. En cambio,
s0lo 5% solo prefieren callarse para no cometer ningun error, también, por un

sentimiento de inseguridad (por timidez, o simplemente por desinterés mas fuerte).
* Pregunta n°8 Percepcion de la actitud del profesor

- El objetivo de esta pregunta es ver como los alumnos perciben la actitud del
profesor hacia los errores.

Respuestas Correccion de todos tipos de Correccion de errores de tipo
errores gramatical
Porcentajes 70% 30%

Tabla n°8: Resultados de |a pregunta n°8.

Como observamos en latabla n°8, la mayoria de los alumnos muestran que sus
profesores les corrigen todo tipo de error. Esto significa que estos alumnos consideran
que es uno de los papeles del profesor, de la mision que tiene para transmitirles el
saber y corregirles sus incorrecciones. Mientras que otros subrayan solo la correccion
de los errores gramaticales, esto muestra que e profesor centra su atencion en los
errores gramaticales, pero no presta atencion a los errores de comunicacion, y corrige

s0lo los aspectos que estan en relacion directa con el programa.
* Pregunta n°9 Percepcion de la propia dificultad

- El objetivo de esta pregunta es saber si los aumnos reflexionan sobre la
produccion del error.
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Respuestas El idioma espariiol es El profesor no No repasan sus
muy dificil explicabien apuntes
Porcentajes 50% 30% 20%

Tabla n°9: Resultados de la pregunta n®9.

La mitad de €elos (50%) piensa que € espafiol es una lengua muy dificil.
Creemos que esto tiene relacion con el estudio de su gramética que les cuesta mucho
entenderla porque en muchos casos se encuentran perdidos y necesitan puntos de
referencia. Ademés, un buen andlisis de la lengua por parte del profesor permite una
mayor sencillez y claridad en |as explicaciones gramaticales. Después, le sigue la falta
de explicacion por parte del profesor (30%), quizés debido a su método de trabagjo en
el aulay € programa cargado que tienen los aumnos. S6lo 20% de ellos no repasan
SuUs apuntes en casa, esto nos permite pensar que estos alumnos parecen mas
conscientes de que no repasar es la causa de su dificultad y que tienen que trabgjar méas
para aprobar. Mientras, la mayoria (80%) echa la culpa de sus dificultades a los otros

(lenguay profesor), pero no piensan que es porque ellos no trabajan suficientemente.
* Pregunta n°10: Condiciones de estudio

- Con esta pregunta queremos saber si las condiciones de estudio (como la

organizacion y gestion material del aula) motivan para aprender.

Respuestas Favorables Desfavorables

Porcentgjes 88% 12%

Tabla n°10: Resultados de la pregunta n°10.

La mayoria de los alumnos (88%) muestran que las condiciones de estudio les
motivan para estudiar en un entorno favorable. La minoria que contesta 12% sefiala
que la disposicién de los asientos por ggemplo no facilita el trabgjo en las aulas; y

también que la clase es incomoda y fria, y e ruido pueden dificultar la concentracion.

* Pregunta n°11: Obstaculos que impiden el proceso de aprendizaje
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- El objetivo de esta pregunta es saber si existen obstaculos en el proceso de

aprendizaje de los alumnos.

Respuestas | Problemas en el entorno familiar | Problemas en el entorno educativo

Porcentajes 60% 40%

Tabla n°11: Resultados de la pregunta n®11.

La mayoria de los alumnos (60%) muestran que los problemas en & entorno
familiar disminuyen su estado de motivacion. Creemos que esto tiene relacién con un
problema financiero, la ausencia de uno de los padres o debido a un problema de salud
gue obstaculiza su concentracion en e aula e influye negativamente sobre su
rendimiento escolar. Un porcentgje de 40% de ellos consideran los problemas en €
entorno educativo como un obstéaculo en su proceso de aprendizaje. Quizés debido a
las condiciones desfavorables de su aula (aungue, como lo acabamos de ver; afirman
lo contrario), en la pregunta anterior, la falta de manuales, la comida y los medios de
transporte que influyen en su produccion y trabajo en € aula.

3.1.2. Cuestionario para profesores
* Pregunta n°12: Factor motivacional

-El objetivo de esta pregunta es aproximarse a los factores motivacionales del

alumno.

Respuestas | Eleccion del espariol Practica de actividades Voluntad de
por & alumno mismo comunicativas en € aula los padres

Porcentajes 50% 30% 20%

Tabla n°12: Resultados de |la pregunta n°12.

Podemos ver que, seguin lo que saben los profesores de sus alumnos, la mitad
de estos Ultimos eligen e espafiol para estudiarlo. Esto demuestra que hay una buena
parte que asiste a las clases por interés propio. El segundo porcentgje (30%)
corresponde a los que parecen estar motivados por las actividades comunicativas en
clase. Creemos que esto les empuja a expresarse en espafiol y participar en clase. Una

minoria de los profesores (20%) opinan que sus alumnos estan por la propia voluntad




72

de los padres. Puede ser que utilicen la recompensa como elemento motivador para

animar a sus hijos a estudiar.
* Pregunta n°13: Papel del profesor

- El objetivo de esta pregunta es averiguar qué opina el profesor en cuanto a su

papel en el aula.

Respuestas Ensefianzay Orientacion del Correccion
transmision aumno
Porcentajes 75% 15% 10%

Tabla n°13: Resultados de |a pregunta n°13.

Como se puede ver, la mayoria de los profesores (75%) piensan que € papel
principa del profesor es la ensefianza y la transmision del saber. El segundo
porcentaje (15%) corresporde a los que consideran que el papel del profesor consiste
también en guiar y orientar ad alumno porque solo transmitir sin orientar puede no
resultar muy eficaz Por eso, piensan que hay que actuar de manera més personalizada
para alcanzar determinados objetivos de aprendizaje. Solo 10% de los profesores
piensan que la correccién es importante para ayudar a sus alumnos a perder el miedo
cometiendo errores, y que es la mejor indicacion de lo que esta pasando por la mente
de los aumnos.

 Pregunta n°14: Preparacion dela clase

- El objetivo de esta pregunta es saber a qué practicadidéctica el profesor dedica

mas tiempo ensu clase.
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Respuestas | Correccion de los trabajos hechosen | Actividad Actividad
casa escrita
oral
Porcentajes 50% 30% 20%

Tabla n°14: Resultados de la pregunta n°14.

Lamitad de ellos (50%) optan por la correccion de los trabajos hechos en casa.
A nuestro parecer los profesores quieren crear cierta dindmica en clase, para que sus
alumnos se familiaricen con este método y que se les quite € estrés y e miedo. Un
porcentagje de 30% de ellos eligen la actividad oral. Creemos que lo hacen asi a causa
de las dificultades de pronunciacién que tienen sus alumnos, y porque hay que
aprender un nuevo sistema fonético. S6lo 20% de los profesores optan por la actividad
escrita, quizés porque piensan que es la megjor manera de aprender, que los alumnos
hacen menos ruido o porque piensan que escribir les da més tiempo para pensar y

COrregir sus errores.
* Pregunta n°15: Eleccion de actividades

-Con esta pregunta, hemos intentado saber qué actividades estos profesores
proponen con més frecuencia.

Respuestas Ejercicios gramaticales Proyectos para exponer

Porcentajes 80% 20%

Tabla n°15: Resultados de la pregunta n°15.

La mayoria de los profesores (80%) prefieren proponer g ercicios gramaticales
Seguro gue piensan, estos gercicios ayudan a que los alumnos apliquen las reglas,
asmilen mejor las clases y sean capaces de comunicarse O expresarse en unas
situaciones determinadas. La minoria (que contesta 20%) da més importancia a la
realizacion de los proyectos al fina de cada unidad de aprendizaje porque el alumno
puede aplicar con sus compafieros los contenidos aprendidos. O porgue es una
actividad que, por ser nuevamente integrada en € programa, puede mantener mas

interésen el aula
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* Pregunta n°16. Reaccion del profesor

-Con esta pregunta, nos interesa saber la reaccion del profesor frente alafalta de

interés de sus alumnos.

Respuestas | Lesllamasla | Propuestade actividades | Importancia de sacar
atencion divertidas diploma

Porcentajes 60% 20% 20%

Tabla n°16: Resultados de la pregunta n°16.

Este porcentaje de 60% indica que los profesores optan por llamar |a atencién
de sus alumnos para hacerlos trabgjar y sacar buenos resultados al final del curso. El
40% esta repartido entre la segunda y la tercera respuesta, es decir que unos proponen
unas actividades divertidas (canciones, juegos, etc.) y otros les recuerdan la
importancia de sacar su diploma. Este nos lleva a decir que incluso cuando los
alumnos eligen ellos el espaiiol paraaprenderlo, a menudo €l profesor debe recurrir a
alguna estrategia para mantener € interés vivo en € aula.

* Pregunta n°17: Tipos de actividades

- Con esta pregunta queremos saber qué actividad “divertida’ € profesor

propone para que los alumnos se relaien entre dos actividades que requieren mucha

atencion.

Respuestas Canciones Juegos

Porcentajes 50% 50%

Tabla n°17: Resultados de |a pregunta n°17.

Podemos ver que € porcentge esta dividido en partes iguales en lo que
concierne las respuestas (50%) a cada una de las dos propuestas del cuestionario.
Sabemos que efectivamente, las canciones crean un entorno agradable para estimular
las capacidades del alumno. Otros profesores usan los juegos porgue les invitan a
interactuar dentro del grupo, y les anima a participar y a quitarse la vergiienza para los

alumnos timidos o introvertidos.
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* Pregunta n°18: Interés del alumno

- Con esta pregunta, queremos saber a qué € profesor puede atribuir €
desinterés del alumno.

Respuestas Carencia de conocimientos Problemas personales

Porcentajes 70% 30%

Tabla n°18: Resultados de la pregunta n°18.

Como lo muestran los porcentagjes, la mayoria de los profesores (70%)
subrayan la carencia de los conocimientos como factor principa de desinterés. Quizés
se debe a que no sigan la explicacion de sus profesores en el aula'y no intenten hacer
investigaciones en relacion con los termes programados. Los demas (30%) optan por
los problemas personales pueden ser un obstéculo que impida e proceso de

aprendizaje del alumno.
* Pregunta n°19: Problemas encontrados en clase

- Con esta pregunta, hemos intentado saber cudles son las dificultades que
obstaculizan €l progreso de sus alumnos en su aprendizaje.

Respuestas Miedo de hablar en espafiol Miedo del error

Porcentajes 70% 30%

Tabla n°19: Resultados de la pregunta n°19.

Seguin estas respuestas  la mayoria de los profesores (70%) muestran que sus
alumnos tienen miedo de hablar en espariol, quizés les falte € conocimiento de las
reglas gramaticales y €l vocabulario necesario para expresarse correctamente. Otros
profesores 30%) subrayan € error como problema fundamental en e proceso de
aprendizaje, puede ser que los alumnos sepan las reglas pero no se atreven a participar

porgue temen las observaciones del profesor o la reaccion de sus comparieros.
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* Pregunta n°20: Rendimiento escolar

- La pregunta P20 consiste en averiguar a qué e profesor atribuye la

desmotivacion del alumno.

Respuestas | Problemas en el entorno familiar | Problemas en el entorno educativo

Porcentajes 50% 50%

Tabla n°20: Resultados de la pregunta n°20.

Podemos ver que e porcentge estd dividido en partes iguaes en lo que
concierne las respuestas (50%) para cada una. Podemos ver que tanto, los problemas
familiares como los del entorno educativo pueden disminuir la concentracion del

alumno e influir negativamente en el resultado escolar.
* Pregunta n°21: Reaccién del profesor

- El objetivo de esta pregunta es conocer la reaccion del profesor frente aun

problema

Respuestas Intervencion de la Hablarcon | Hablar conel | Segun €l tipo de
administracion los padres alumno problema

Porcentgjes 50% 30% 10% 10%

Tabla n°21: Resultados de la pregunta n°21.

Como lo vemos, la mitad de los profesores (50%) declaran que hacen
intervenir la administracion, porgue quizéas piensan que €l profesor no puede o no tiene
que solucionar todos los problemas, y también porque estos alumnos son adol escentes
y todos sabemos lo dificil que pueden ser aesta edad. Los que prefieren hablar con los
padres son treinta por ciento (30%); intentan saber s existe un problema de tipo
familiar como el caso del divorcio. Los profesores que no citan ninguna de las
propuestas anteriores o sea (10%), discuten con € alumno mismo; y otros igua
reaccionan en funcion del tipo y gravedad del problema. Puede ser que algunos

profesores preocupados por € buen aprendizaje de sus alumnos vayan més ala e
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intenten buscar la razén de su comportamiento problematico a través de otros factores

como € factor socioecondmico, por g emplo.
* Pregunta n°22 Relacion pedagdgica

- El objetivo de esta pregunta es saber si el profesor mantiene alguna relacion

externa (fueradel aul@) con sus alumnos.

Respuestas No Si

Porcentajes 95% 5%

Tabla n°22: Resultados de la pregunta n°22.

En efecto, cas la totalidad de los profesores (95%) no est4 en contacto con sus
alumnos fuera del aula: primero, por falta de tiempo y también para tener una buena
relacion pedagodgica en el aula (sin mezclar lo personal y e trabajo escolar). Los que
dan una respuesta positiva son tan solo 5%. Rara ellos, estar en contacto con los
alumnos les empuja a buscar més estrategias de motivacion que pueden utilizar en el

aula.
3.2. Laentrevista

Como ya lo hemos sefidado, hemos entrevistado acinco (05) profesores de
ingtitutos diferentes. La ventgja de la entrevista es que nos puede proporcionar mas
informaciones que €l cuestionario, porgue el profesor entrevistado no se conforma con
una simple respuesta, sino que puede seguir hablando para explicar, 0 argumentar sus

respuestas.
* Pregunta n°23. Experiencia del profesor

- El objetivo de esta pregunta es hacernos unaidea sobre el papel que desempefia

laexperiencia de los profesores en el factor motivacional del alumno.

Respuestas Entre 10 y 30 afios Entre 2y 5 afios

Porcentajes 80% 20%

Tabla n°23: Resultados de la pregunta n°23.
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Como se puede ver la mayoria (80%) tienen bastante experiencia, y quizas
ciertos habitos de ensefianza ya instalados. Mientras 20% de ellos con su poca
experiencia ya utilizan el méodo que les conviene para instaurar un cierto clima

motivacional en clase de espafiol como lengua extranjera.
* Pregunta n°24: Comportamiento del profesor

- La pregunta n°24 sirve para descubrir como los profesores se comportan con

sus alumnos para obligarles a trabgjar.

Respuestas Larecompensa El castigo

Porcentajes 70% 30%

Tabla n°24: Resultados de |a pregunta n°24.

Los porcentgjes en la tabla n°24 muestran que la mayoria de los profesores
(70%) favorecen la recompensa porque es un elemento muy importante de motivacion,
gue puede animar el alumno a participar e interactuar en el aula, y que crea un entorno
agradable de trabgjo. Sdlo 30% de ellos optan por € castigo. Generalmente, les quitan

puntos o les mandan aver a director.
* Pregunta n°25: Propuestas del profesor

- El objetivo de esta preguntaes saber si |os profesores proponen actividades que

no estén previstas en el programa.

Respuestas Ningun cambio Lo que se puede afiadir

Porcentgjes 90% 10%

Tabla n°25: Resultados de la pregunta n°25.

Como lo muestran los porcentgjes la mayoria (90%) de los profesores no
quieren ningun cambio. Quizés se debe a que € materia utilizado les ayuda
suficientemente para motivar a sus aumnos en € aula. S6lo 10% de ellos desean
afadir un CD de comprensién auditiva con un cuaderno de actividades

complementarias. Puede ser que les ayude a través de sus actividades para practicar la
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lengua (pronunciacion, entonacion, estructuras gramaticales), desarrolle meor la

comprension de mensajes orales.
* Pregunta n°26: Contribucion del entorno

- El motivo de esta pregunta es saber cOmo se aproxima'y contribuye el entorno

en € proceso motivacional del alumno.

Respuestas El profesor Lafamilia El material
pedagdgico
Porcentgjes 60% 20% 20%

Tabla n°26: Resultados de |a pregunta n°26.

La mayoria de los profesores (60%) sefialan que € profesor es la primera
fuente de motivacion; estan atentos a su método de trabgjo y las estrategias que utiliza
para animar su clase. Con e segundo porcentaje (20%), los profesores subrayan la
importancia de la familia, porque piensan que es la familia la que tiene que animar a
sus hijos a estudiar para sacar buenas notas y aprobar. Los demas profesores (20%)
optan por e material pedagogico y sobre todo el manual, porque piensan que los
temas, las fotos, las actividades y los colores Ilamativos motivan a sus alumnos para

utilizarlo y trabgjar seriamente.
4. Propuesta didactica

L as causas de la motivacion o la desmotivacion varian de un aumno a otro. Sin
embargo, penamos, tras esta investigacion, que es importante dedicar todo el tiempo
necesario a la busgueda de actividades que se puedan proponer en e aula 'y que
permitan suscitar una cierta motivacion en el aula de ensefianza secundaria para gue €l
alumno participe mas y tome cada vez mas conciencia de que aprende mejor
participando.
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A continuacion, proponemos tres actividades que hemos sacado de dos

manuales’ y que nos parecen interesantes en cuanto a la participacion de los alumnos.
4.1. Primera actividad

- Tiempo: 30 minutos.

- Participantes: toda la clase.

- Material: algunos modelos de preguntas.

- Objetivos linglisticos: préactica del etilo directo e indirecto; la interrogacion;

préctica de la entonacién interrogativa.

- Destrezas. Comprension 'y expresion oral.
- Précticay desarrollo de la actividad:
4.1.1. Expresion oral

i. Al principio, e profesor hace una pregunta al oido del que tiene ala derechay éste
contesta, también a oido. Después, ese alumno hace otra pregunta a su compafero y
éste le responde. Asi sucesivamente, hasta que todos los alumnos pregunten y

obtengan sus respuestas.

Ejemplos de preguntas:

- ¢Como te llamas?

- ¢Cuantos afios tienes?

- ¢Cuantas veces comes a dia?

- ¢Cuantas veces sales a la semana?

- ¢Qué haces los domingos por la mafiana?

- ¢A donde vas los viernes por la noche?

“Moreno et al. (2005: 33-38) y Verdiaet al. (2007: 129).
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- ¢Cuéantas veces has visitado al Sefior Romero?
- ¢Cuantas veces a dia comen |os espafioles?

- ¢Qué bebes normal mente cuando sales?

- ¢Qué tomas cuando te duele la cabeza?

- ¢Cuéntas horas de television ves a dia?

- ¢COomo se llama tu cantante preferido?

- ¢Como se llama tu profesor?

Es necesario avisar aqui que cada uno tiene que recordar la pregunta que le

hacen y |a respuesta que da su compariero/a.

i.i. Después, € profesor une la pregunta que le ha hecho € Ultimo de los alumnos con
la respuesta que le dio € primero, y ahi esta el disparate: preguntas y respuestas sin
sentido o con un nuevo sentido, distinto a origina. Todos los aumnos harén 1o
mismo: unir la pregunta que les hizo el compafiero de la izquierda con la respuesta que
les da el de la derecha. Todas las intervenciones iran introducidas por frases del tipo:
“Juan me ha preguntado (me pregunta) que cuantos afios tengo y Joseé me ha
respondido (me contesta) que diecisiete’. Es aconsgable que se dé a los alumnos una
fotocopia para tener un gemplo de preguntas, sabiendo que cada uno de ellos puede
hacer 1a pregunta que quiera. El profesor no debe olvidar que el objetivo linglistico de
la actividad es practicar € estilo indirecto y sobre todo invitar a la participacion para

motivarles a trabajar mas.

4.2. Segunda actividad

- Tiempo: 25 minutos.

- Participantes: toda la clase

- Materia: grabadora, CD, libro del alumno.

- Objetivos linglisticos. practica del pretérito perfecto; participios irregulares;

expresiones que suelen acompariar e pretérito perfecto.

- Destrezas: compresion auditiva'y expresion oral.
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- Précticay desarrollo de la actividad:

i. Al principio, € profesor explica a sus aumnos que van a escuchar una grabacion en
la que se reproduce un fragmento de un programa de radio. En €, la entrevistadora
hace preguntas a unas personas gue llaman a programa para comprobar si tienen
espiritu da aventura. De esta forma, tendran opcién a participar en un concurso.
Ademas, e profesor pregunta a sus alumnos Si en su respectivo pais existen programas
en la radio de este tipo. Después, les degja explicar como se desarrollan, qué tipo de

preguntas se hacen, qué clase de gente participa, qué tipos de premios se ofrecen, etc.

ii. El profesor centra la atencion de sus alumnos en la tabla que les presenta 'y les pide
gue lean las preguntas que aparecen en la columna de la izquierda. Después, les
pregunta qué verbos se han conjugado en pretérito perfecto de indicativo y cud es la
desinencia que se utiliza en la segunda persona de singular. Ademéas, e profesor les
pide que identifiqguen e Unico verbo con participio irregular (hecho por gemplo).
Aclara, con la ayuda de sus alumnos, eventuales dudas de vocabulario que se les

puedan presentar.

iii. El profesor les dice que van a escuchar la grabacion dos veces; les da instrucciones
indicandoles que deberan centrarse en las ocasiones en las que las personas
entrevistadas hagan referencia a la frecuencia con la que han realizado estas acciones.
Deberan anotar en las casillas de la tabla e nombre de las personas entrevistadas,
segun la frecuencia con la que declaren haber redizado las acciones. El profesor tiene
gue aconsgjarles que la primera vez que escuchan la grabacion, que la aprovechen para
hacerse una idea genera sobre las personas que llaman. La segunda vez pueden

corroborar sus hipétesis y centrar su atencion en los marcadores de frecuencia.

iv. El profesor degja que sus alumnos comprueben sus resultados con €l compariero/a
mas cercano y corrige con todo € grupo. Ademas, les pide opiniones acerca del

espiritu de aventura de las tres personas que han intervenido.
4.1.2. Comprension auditiva

El programa de radio Buenos dias con Rosa quiere saber Si sus oyentes son
personas que “tienen espiritu de aventura’. Escuchalo que responden a estas preguntas

algunas personas y toma notas en la tabla.
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Muchas Varias Algunas Una | Nunca
veces veces veces vez
¢Has vigjado solo? Eduardo

¢Has estado en algun lugar
especial?

¢Has vivido aguna

experiencia curiosa?

¢Has hecho algo
especialmente peligroso?

Después de que s hayan expuesto los resultados y autocorregirse, cada uno de
los alumnos puede evaluar con esta actividad su propia comprension o iniciar

gjercicios personales para comprender mejor.
4.3. Tercera actividad
- Tiempo: 25 minutos para la fase oral, y 25 minutos para la fase escrita.

- Participantes. bda la clase para la fase ord, y trabgo individua durante la fase

escrita

- Material: terjetas de dibujos, folios en blanco y rotuladores.

- Objetivos linglisticos:. préctica de los pasados y |0s conectores temporales.
- Destrezas: expresion oral y expresion escrita.

- Précticay desarrollo de la actividad:

4.1.3. Expresion escrita

i. Al principio, e profesor pide a grupo que cite un lugar, una fecha (dia, afio,
estacion), una persona famosa, un compafiero 0 una compafiera, un medio de

transporte, un suceso peligroso (incendio, terremoto...). El profesor puede usar las
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tarjetas que més le convengan o dejar a los alumnos gque escojan una o dos de cada

grupo.

ii. Entre todos empieza la construccion de la historiaz un dumno empieza a hablar y
cuando quiere, o cuando no sabe qué decir, pasa la historia a otro, diciendo: paso la
bola a..., y € aumno mencionado debe continuar. La historia se corta cuando hayan
aparecido todos los elementos citados y escritos en la pizarra. Si en algiin momento la
historia queda parada, el profesor puede “coger la bola” e introducir algin elemento

Curioso o gracioso, 0 algun conector que quiera que se practique.

iii. La historia se dgja sin terminar y se hace un concurso de finales originales. Cada
alumno lo hace por escrito. S €l grupo es muy numeroso, se forman equipos para que
cada uno elabore un final. Tras la escritura, se leerdn en voz alta todos los finales y se

votara el mas original o simpético.
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Conclusion

A modo de conclusion, podemos decir gue la motivacion no es, por tanto, un
procedimiento de ensefianza, sino, més bien, un aspecto de todos los procedimientos

pedagdgicos.

En nuestro primer capitulo hemos empezado por proponer una definicion de la
motivacién; hemos hecho una distincién entre los dos tipos de motivacion (motivacion
intrinseca/motivacion extrinseca), diciendo que la motivacion de un alumno es
intrinseca cuando redliza las actividades de aprendizaje movido por motivos
personales y por la satisfaccion que le produce € mismo aprendizaje. En cambio, si
hace algo para obtener una calificacion, evitar un castigo, agradar a profesor o por
cualquier otra razon que tenga muy poco que ver con la propia tarea, su motivacion es

extrinseca.

También, hemos visto que la fata de conocimientos previos supone una
dificultad para la adquisicion de nuevos aprendizajes, |0 gue no anima precisamente al
trabgjo y e esfuerzo del alumno, pero también es una consecuencia de la fata de
trabgjo del dumno. Del mismo modo, hemos presentado las principales teorias de la

motivacion en a aprendizaje de idiomas extranjeros.

En nuestro segundo capitulo, hemos intentado proponer una definicion del
aprendizaje de un idioma que intenta establecer una relacion entre una nueva

experienciay e conjunto de lo que ya se sabe.

Ademas, hemos hecho una distincion entre un estilo y una estrategia de
aprendizgje, diciendo que los estilos de aprendizaje se definen como comportamientos
caracteristicos, cognitivos, afectivos y fisiologicos que sirven como indicadores de
como un aumno percibe, se relaciona y responde ante un determinado entorno de
aprendizaje. En cambio, una estrategia de aprendizaje es todo aquello gque redliza un
alumno con € objetivo de aumentar su aprendizaje de la lengua meta. También, hemos
visto la importancia del rol que juega € profesor en el proceso motivacional y la

actitud del alumno en éste.

Del mismo modo, hemos visto la importancia de la interaccion dentro del aula

y las actividades y los materiales utilizados por parte del profesor para facilitar e
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proceso de aprendizaje. Y por ultimo, hemos intentado definir qué es un grupo,

presentando sus caracteristicas y sus metas.

En € tercer y dltimo capitulo, apoyandonos en e andlisis del cuestionario,
podemos concluir que si la motivacion tiene un origen personal, intrinseco, puede
también encontrar su fuente en la ensefianza: (profesor, método, material pedagdgico y
recursos didéacticos) que pueden introducir modificaciones a nivel de las actitudes
decisivas para € éxito de los aumnos. El profesor tiene que adoptar soluciones
adecuadas a las diferentes situaciones en las que se encuentra porque se enfrenta cada

vez directamente con alumnos diferentes.

Asimismo, los resultados de la entrevista nos permiten darnos cuenta de que
los profesores tienen que recurrir a la comprension auditiva como herramienta de
motivacion en sus aulas y otros documentos (canciones, peliculas, etc.) que les animan

atrabgar y que se adaptan a las necesidades de los aumnos.

Hemos llegado asi a la conclusién que para dar ganas a los alumnos de trabgjar,
hay que ir de manera progresiva, porgue hay cosas dificiles que se tienen que asimilar.

Ademas, motivar, es procurar que €l aumno tenga una imagen positiva de si mismo.

También, constatamos que considerar €l error como parte del aprendizaje es un
medio eficaz de motivarles. Eso pide poca o0 mucha inversion al profesor segun la

amplitud del trabajo de explotacion de los errores que dicide emprender.

Hay que proponer actividades que lleven a la integracion de conocimientos, es
decir, que favorezcan € trabgo en clase; hay que organizar un apoyo a estudio o
prever actividades aternativas al estudio que permita hacer revisar aprendizgjes,
automatizarlos y superarlos. Ademés, hay que usar técnicas que favorezcan la

autoevauacion.

También, notamos que, hay que variar € ritmo y las actividades de la leccion,
es decir, hacer gue la clase sea mas dindmica. Es posible jugar sobre la organizacién
del grupo clase, funcionando de manera colectiva, individual o por grupos. Las
actividades que s piden al aumno pueden también variar y exigir niveles de
implicacion diferentes, como por gemplo responder a las cuestiones que e profesor
plantea en la clase, implicarse haciendo gjercicios, enfrentar ideas, sintetizar y resumir
informaciones.
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Finalmente, es necesario tener altas exigencias en relacion con los alumnos.
Eso quiere decir, no es obligatorio pedir cosas més dificiles, fuera del programa, sino
esperar un control muy fuerte de los aprendizajes pedidos por las directivas oficiales.
Hay que considerar que los alumnos hacen muchos esfuerzos para aprobar segun las

condiciones adecuadas.
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Capitulo/|

Concepto y teorias de la motivacion



Capitulo |1

Motivacion y aprendizaje



Capitulo 111

Metodologia y analisis



ANEXOS

Anexo n°1



Cuestionario para alumnos

1. ¢Por qué has elegido e espafiol?
A POrgUSO.....oovve e ]
b. Paravigiar..........cooooiiiiiiiii e ]
L1

C. Paratrabalar. .. ... .o e

2. ¢Qué actividades te gustan mas?
a ComprensiOn de leCtUraL .. .......e it
D, GIramMELICaL .. ... e e
C. EXPreSion SCrita .. ..vovieie e e e e e e

d. Comprension aUAItIVAL .. ... i e

3. ¢Haces todos los deberes que te pide €l profesor?¢Por qué?
A POr OblIgaCION... ... e e
b. Para satisfacer €l profesor uaotrapersona.............c.oeevevvevveennenenne 1
]

C. Paraobtener buenNas NOtas. ... e e e

4. Cuando estés escuchando a tu profesor de espaiiol, ¢qué es |o més importante para
ti?

a. Recepcion de 1ainformacion............o.oveiee v e e ]

b. FOormade COMUNICACION. .. ... vt et e et e et e e e e e e e aae e I

5. ¢Como trabgjas en €l aula?



D, BN Parga ... 1]
c. Engrupo......... 1
CPOT QUE?. ...ttt et st e et e b e et e e sne e e te e be e e nneenneas

6. Cuando estés hablando en espafiol, ¢en qué centras tu atencion ?
a. En que tu interlocutor teentlenda|:I
D. EVitar loSEITOres..........ov v e ]
1

C. ProNUNCIar DIEN. .. ..o e e e e e e e e e e e

7. Cuando cometes un error:

a Tegustaque el pProfesor te COMija.....oovvviiii e i ]
b. Buscas en un manual |arespuesta Correctal ... .......o.veveieieiiiiinienennn. ]
c. Solicitas laayuda de un COMPAREr0.......c.vvvvieiie e e e ee e [
€ PrefiereS Callarte..........vviee i e e e L]

8. ¢Cdmo tu profesor corrige los errores?

a Loscorrigetodos. .. .......ovviviiiie i e ]

9. ¢Por qué crees tu que cometes errores?



a. Piensas que € espafiol es unalengua muy dificil..............ccooevviiiinnnn, ]
b. El profesor no explicamuy bien..............ooooii i 1]

C. NO repasas tUS SPUNEES BN CASAL .. ... v .vvenee e i e e e et e e e eaenaenas ]

10. ¢Como te parecen las condiciones en las que estudias?
A FAVOraDlES. .. .. ]
b. DesfavorableslzI

LN VS ] o= g P W s o LU USSR

11. ¢Cudles son los problemas que obstaculizantu aprendizaje del idioma espariol ?

a. Problemas de entorno familiar.............coooiiiiii i, ]
b. Problemas de entorno edUCALIVO.............oovveiiiiii i ]
OO s

Anexo n°2



Cuestionario para profesores

1. A tu parecer, ¢Qué le puede motivar mas al alumno?

a. Eleccion del espafiol por € @umno MiSmO........coveeeeeerereeenereneeneseeneseeas ]
b. Practica de actividades comunicativasen € aula............ccceevreieininennne. 1]
C. Voluntad de [0S Padres.........ccuieeiiiieiineeeee e ]
L@ (o TP RP PR PROPPURPPRPRO

2. ¢En qué consiste el papel del docente?

a ENSEaNZa y tranSMISION..........c..eveeeeeereeeeeeeseeeseeeseeeeseeseeseese e sseseesseeeneenees [

b. Orientacion del AUMNO...........c.oveveeeieeeeeee e, ]

(B @4 (= w'ox o] 1SS ]
L@ 1 o SRR URTUPPRURTUPRUIR

3. ¢A gueé préctica didactica dedicas més tiempo durante la clase?
a. Correccion de los trabajos hechos en Casa..........ccvceeeveeeciece s ]
b. El oral (textos grabados, CONVErsaCion, €L.)........ccccevrerereresesesereeseeseenens [
]

c. El escrito (comprension lectora, expresion esCrita)........covveeveeeereseeneennns

4. ;Qué tipo de actividades propones a tus alumnos?

a Hacer gerciCios gramatiCales...........vevveeereesieerie e ]
D. ProyectOS Para EXPONES ..........ccueiueeiieiiesie et eiee e e sre e e sre e sre e sreesne e enne s ]
L ] 1 o 1

5. Cuando los alumnos no estan interesados por la clase, ¢Qué haces?

A LESTaMAS [ EEENCION. ....eceeeeeee e e e e e e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaseeeeeneeenseeennees L1



6. ¢Organizas actividades divertidas en clase?

L CANCIONES. ...ttt e e e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeeeeeees ]
(o U= o o= OO L]
10 TR

7. ¢Como explicas el desinterés del alumno en el aula?

A CarenCiade CONOCTMIENTOS. .....ceeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeeeaeeeeeeeeeeeaens ]

9. ¢Qué tipo de problemas puede influir en el resultado escolar de tus alumnos?
a. Problemas en &l entorno familiar..........ccoceeoerenienenieneeeee e 1

b. Problemas en €l entorno AUCALIVO...........c..eeeiieceeiieieieiee e ]

10. Cuando tienes algun problema con uno de tus alumnos, ¢qué haces?

A HablaS CON €l @UMNO......eceeeeeee et e e ]



b. Hablas CoN SUS PAAIES........cccceeeeieceeie ettt ]

c. Haces intervenir 1a adminiStraCion.........o.ooo oo

]
@ ] 1 (0 OSSR SSURRRPRR
11. Fuerade las clases, ¢estas en cortacto con tus alumnos?
=T TS ]
o T 1N Lo ]

Anexo n°3

Entrevista con profesores



1.¢Cuéndo empezaste a ensefiar espariol ?

2.¢Qué sueles hacer para animar atus alumnos a trabgjar?

A RECOMPENSAL. ... e e ]
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