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INTRODUCCION

Vi interés por la motivacidén de la conducta en los educan-
dos siempre ha preocupddome mayusculamente.

La educacidén es uno de los principales campos en gue se —-—
aplica la motivacidén al ser humano.

Siendo la motivacidn un tema esencial en la educacidn, es-
ta modesta investigacidén va dirigida a maestros y educadores en
general para que sirva como un aporte o recurso y podamos en---
frentarnos con éxito a los problemas profesionales. De esta ma-
nera aseguraremos que la educacidén sea méds eficaz y duradera en
la vida de los seres humanos. o

Las escuelas en general no han capitalizado este esfuerzo-
por superarse como fuerza motivadora. Si los planes y programas
de estudio dé nuestros escolares se elaborasen de tal forma que
los propios estudiantes se sintieran motivados para autosuperar
se con la ejecucidén de las actividades escolares, las escuelas-

va hubieran superado los grandes problemas de ausentismo y de—-
sercidn.

No debemos olvidar que la verdadera ensefianza consiste pri
mordialmente en proveer las oportunidades nuevas y no solo de -
otorgar a los estudiantes estimulos extrinsecos, la fuerza, la-
amenaza o los castigos.

Cualquier maestro sabe que la motivacidén es dificil de de-
sarrollar en muchas situaciones de docencia.

Puesto que cada estudiante gprende cosas diferentes, los -
maestros no deben nunca administrar un examen comun para deter-
minar las puntuaciones; antes bien, deben cuestionar sus espec-
tativas al respecto de la motivacidn. Preguntarse: ;estédn entu-
siasmados mis alumnos?, ;estdn participando los alumnos brillan
tes, los lentos y promedios?, ;aprenden facilmente los procesos
necesarios para participar en las actividades?, ;es la interac-
cidén conducente para ayudar a los estudiantes a comunicarse més
profundamente unos a otros?

Estas preguntas interesantes, desde mi punto de vista per-



sonal, constituyen un reto paré el desempefio profesional de —--
cualquier maestro. Encontrando éstos en el presente trabajo, ma
terial para resolver las preocupaciones de padres de familia —-
por la superacidén personal de los pequefios.

Creo, sinceramente, estar coadyuvando a mi autosuperacidén-
¥y a la de mis compafieros maestros.
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2. MOTIVACION
2.1 MARCO REFERENCIAL.

La psicologia dindmica trata de la psicologia de los mo-
tivos y de las reacciones afectivas ya que los psicoldgos -
piensan que los motivos y reacciones estimulan, regulan y -
sostienen la conduycta humana. Estos términos se derivan de-
la ralz lgtina movere o incitar a la accidn.

Estos procesos motivacionales y emociongles se tratan —-
por separados en la investigacidn psicoldgica y en la lite-
ratura cientifica por razones précticas y tedricas.

Ia motivacidén es sélo un momento del proceso psicoldgico.
Los fendmenos motivacionales se relacionan con otros aspec-
tos de la vida mental; ejemplo: los motivos influyen en lo-
gque percibimos. Si comparamos & un individuo anglfabeto con
otro gque tiene mucha cultura, observamos que el analfabeta-
se interesa mds por aprender a leer.

Al gunos autores como Munn, 1961, Morgan 1961, Hilgard —-
1962, etc; congideran la actitud humana mediante los moti--
vos y aseguran que los motivos son los elementos que susci-
tan, sostienen y dirigen la actividad. No obstante, este —-
planteamiento del dinamigmo de la conducta del hombre con--
tradice que es un ser inerte, pasivo al éual debe activar -
una fuerza impulsora (Young. 1962). Estos autores definen -
por motivo todo aquello que arranca gl hombre de su estado-
de pasividad. Los motivos son més bién abastraciones que he
chos. Esto es, cuando hablamos de motivos, vemos més alléd -
de los hechos, y los interpretamos en términos que los con-
sideramos convenientes. Nadie ha observado al hombre en si-
migmo, ni el impulso sexual, ni la ambicidén. Observamos sdé-
lo 1la conducta. Advertimos la inguietud, la busqueda del lo
gro de la meta y el equilibrio una vez que se ha obtenido -
el fin. Si observamos una persona sedienta vemos que mani—-
fiesta sensibilidad intensa hacia el agua. El mismo fendme-

no ocurre respecto de otros motivos. Estamos seguros del —-



oy

término motivo, porque observamos una convencidn especial -
entre el sediento y cierto tipo de conducta. Advertimos la-
seleccidn y la direccidn de la conducta Yy las sefiales de sa
ciedad. Sin embargo, otros motivos como la ambicidén presen-
tan problemas. No podemos observar las condiciones precisas
en las cuales aparece. Es imposible fijar el tipo de conduc
ta que engendra la ambicidn, porque se puede satisfacer de-
muchas maneras. No hgy dos hombres smbiciosos que se compor
ten de la misma manera. No se puede relascionar la ambicidn—
con pfocesos fisioldégicos. Cuando pasamos de los motivos fi
sioldgicos a los psicoldzicos y socigles, entramos en el do
minio de la psicologia, entendida como el estudio de hom———
bres que luchan y mueren, crean y destruyen, forman el mun-—
do y producen la historia humans.

Tor tanto, el problema del dinamismo de la conducta no —
puede plantearse en términos vastos que el psicoldgo deba -
dar cuenta de toda la actividad del hombre. Forque éste, co
mo ser vivo, estd dotado de actividad interna constante adn
en estados en que apenas da sefiales de vida como el suefio y
la anestesia. La psicologia dindmica sélo debe dar razdén de
una determinada actividad.

Distintas explicaciones se han propuesto del dinamismo -
de la conducta, por ejemplo: los instintos, los estimulos,-
las necesidades, las emociones, los intereses, etc.

MOTIVACION

La motivacidn es inseparable en el proceso educativo, —-—
por medio de ella se logra que el educando concentre toda —
su entereza psiquica en un tema determinzdo. De esta manera,
el aprovechamiento resultard mds fé4cil ¥y agradgble.

De menera més amplia, la motivacidn educativa es igual -
al hecho de proporcionar motives, es decir, estimular la Vo
luntad de aprender.

En cualquier actividad que el maestro implemente, debe -

10



tener presente la capacidéd y maduracidn de sus alumnos, —-
sus intereses y preparar sus actividades, de acuerdo a los-
conceptos anteriores.

En la motivacidn para el aprendizaje participan tres ele
mentos: el glumno, el maestro y los medios para guiar y di-

rigir el aprendizaje.

La dindmica de la motivacidn se lleva a cabo de la gi--

guiente forma.
. La motivacién establece la relacidén entre lo que el maeg
tro desea que el alumno realice y los intereses de éste. Se
dice que un alumno estd motivado, cuando nos damos cuenta -
que siente la necesidad de aprender lo que estd siendo tra-
tado; esta necesidad lo lleva a conducirse, a luchar y a ——
proseguir el trabajo, hasta que se siente complacido.

La motivacidn es aquella situacidn interna, resultado de
la mezcla de los impulsos, los propdsitos, las necesidades-
vy los intereses que mueven al individuo a actuar. Toda con-
ducta depende de los estimulos externos en las condiciones-
biopsiquicos del individuo, sin perder de vista que un esti
mulo puede provocar comportamientos diversos en la misma —-
persona, dependiendo tal diversidad de las situaciones in--
ternas y externas que le rodean.

En cualquier posicidén motivadora pueden reunirse dos fac
tores.

— Factor de Impulso, o motivo inicial, cuyas raices més —-

profundas son de naturaleza bioldgica.
— Factor de Direccidn o de integracidén, en las condiciones
ambientales, que es de Indole socio cultural.
La motivacidn en el proceso del aprendizaje tiene los si
guientes pasos:

1. Se crea una sityacidn de necesidad (motivo), establecién
dose simulténeamente una tensidn.
2. Se fija un objetivo capaz de satisfacer esa necesidad.

3. Se inicia el esfuerzo o la accidn para solucionar la di-
11



ficultad, de una manera sistemdtica y ordenac

denada y sistem&atica.

Dada la solucidn, o satisfecha la necesidad, disminuy.
la tensidén; el individuo retiene (aprende) un nuevo com-
portamiento de actuar.

Necesidad

Interés

Elementos de Motivacidn > Atencidn

Accidn

AN

Satisfaccidn

La necesidad genera el interés que puede satisfacer--
la; de agui se desprende la atencidn selectiva hacia los
satisfactores, los cuales deben conseguirse por medio de
la accidn; estos elementos no acontecen precisamente en-
el orden anterior, ya que se encuentra actuando entre si.
~ Se puede considerar que todo aprendizaje estd relacio
nado con una serie de circunstancias que facilitan o di-
ficultan, en cierto momento el proceso de estudio; la ——
comprensidén de determinados temas, la aplicacidn a la vi
da préctica de determinados conocimientos, al andlisis y
la sintesis vital, lo vivencial de lo aprendido, y otros
factores que intervienen en dicho proceso tales como el-
bioldgico, la maduracidn, el crecimiento que intervienen
en.la realizacidén de una respuesta y que algunas veces -
le llamamos mecanismbs de respuestas.

Esto, sl se aplica con respecto a la materia que se -
estéd investigando, se puede decir que el aprendizaje su-
cede frecuentemente y con mejores resultados si el orga-
nismo estéd més maduro, ya que el educando no puede apren
der algo si no estéd preparado para ello y dicha prepara—
cidn, siempre encierra dos cosas esenciales: cierto ni-—-
vel de conocimiento y la edad mental.

Toda actividad de la wvida del hombre se genera por un

12



motivo, obedece a intereses y deseos personales O propi-
ciados por las circunstancias en que vive el hombre. - -
Ejemplo: César dedica bastante tiempo al estudio por un-
motivo: desea ser un buen profesionista.

Se podria decir que lo gque mueve a actuar al hombre -
son bdsicamente dos factores: los impulsos y las necesi-

dades; detrds del deseo de ser un buen profesionista pue
de haber una necesidad de relacionarse y gustar a los de
més. Son las necesidades las que tienen el papel de cen-
tro sobre el que giran los motivos de la conducta del —-—
hombre.

La conducta de una persona puede interpretarse en es-
ta forma.

— Necesidad =~ Interés - Atencidén - Accidn - Satisfaccidn.

Toda conducta manifestada por una persona tiene su ba
se en un proceso interno gue provocd en ella la decisidn
de actuar de tal o cugl manera.

Una conducta inicial, es sélo la primera tentativa de
respuesta a la necesidad; puede que tenga algun cambio -
si los resultados obtenidos no son del todo satisfacto--
rios; pero ya que estd bien determinada la conducta a se
guir para responder a la necesidad, surge el problema de
la constancia para poder sostener la conducta elegida. -
La Motivacidén es la fuerza interna que despierta, orien-
ta y sostiene una conducta.

DISTINCION ENTEE MOTIVO E INCENTIVO.

La motivacion es una fyerza interna, por tanto los motivos -

para actuar son productos de razones que existen en el interior
del inddividuo.

El incentivo, en cambio es un estimulo gue proviene del exte

rior de la persona, su labor es la.de reforzar o avivar los -

motivos que ya existen en ellg. Un premio ofrecido por una bue-

na calificgcidén es un buen incentivo; pero de ninguna manera —-
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debe consituirse en el motivo para actuar; debe haber, para el-
estudio, motivos més trascendentes en el interior de la persona.
Ante la carencia de motivos, algynas veces los incentivos con—-
tribuyen a que exista un motivo, ejemplo: es posible que una —-
persona haya leido dos o tres libros respondiendo sélo a incen-
tivos, como la obligacidén de entregar un trabajo escolar para -
evitar la reprobacidn; pero esas lecturas pueden haberle hecho-
descubrir que ignora muchos asuntos, o que la lectura es agrada-
ble y entonces hard de ella una parte importante de sus activi-
dades, aunque ya no tenga la presidén del incentivo.

El aprendizaje que responde a motivos es permanente, el que-
responde a incentivos es pasajero.

2.3 LA MOTIVACION PEDAGOGICA.

El proceso del aprendizaje tiene tres momentos: la motiva
cidn, la actividad y el esfuerzo. Al hablar de motivacidn -
pedagbgica nos referimos al momento en que el profesor apro
vecha los intereses y las necesjdades de los alumnos como -
motivos de aprendizaje. Aprovechar los intereses y las nece
sidades para convertirlos en motivos, constituye todo un ar
te que el profesor debe cultivar. En primer término, debe —
conocer cudles son los intereses y necesidades tanto comu—-
nes como especificos de los alumnos. Al mispo tiempo hacer-
un estudio sobre las conductas que ya existen motivadas por
esos lintereses.

Planear la labor docente, encaminédndola a que los intere
ses existentes se constituyan en motivos de aprendizaje. —-—
Ejemplo: Pepito tiene necesidad de actividad constante dado
su temperamento; esa necesidad es el motivo por el cual &1-
se ha convertido, con su inquietud, en un elemento de indig
ciplina en el grupo (entendiendo por indisciplina, no el —--
ruido sino la actividad desordénada). Su necesidad de acti-

vidad estd constituida en motivo; pero no en un motivo de -
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2.4

aprendizaje. Sus maestros necesitan plantearle el aprendiza
je a través de situaciones que requieran de una ordenada y-
suficiente actividad; de esta manera, podra responder a su-
natural inquietud medijiante una actividad de aprendizaje.
Otro aspecto de la motivacidn pedagdgica consiste en co-
locar al alumno en situaciones que lo lleven al descubri---
miento de otros intereses que no tenfa y que pueden ser ——-
fuertes motores de aprendizaje, es decir crearle necesjda—-
des sentidas. La creacjén de necesidades sentidas ha compro

bado émpliamente su eficacia en la publicidad, a tal punto-
que la clave para vender un artf{culo es convencer al publi-
Co que es necesario.

Al utilizar este procedimiento en educacidén no se debe -
tratar de manipular a la persona, sino de aprovechar de ma-
nera propia las respuestas que ésta es capaz de dar ante —-
una necesidad, sea real o sentida.

El alumno motivado con base en sus propios intereses y -
necesidades, estard en las mejores circunstancias para - —-
aprender.

LA FUNCION DEL PROFESOR EN LA NOTIVACION

El profesor es uno de los tres elementos més importantes
en el proceso de la motivacidn de los alumnos.

Sélo estando é1 mismo, consciente de que vale la pena su
labor como maestro; podréd convencer g sus glumnos de que es
importante aprender.

La personalidad misma del maestro, mgnifestada a través-
de la convivencia con sus alumnos, puede llegar a ser un —-—
factor decisivo a la respuesta que éstos den a las situacio
nes que les plantea.

Las actitudes negativas de un maestro, tienen un impacto
mayor que las actitudes positivas, de an{ la necesidad de -
gue el maestro se: conscientice de la repercusidén de sus ac-—

tos en la formacidn de los alumnos. Con qué agrado recorda-
15



mos a aquellos maestros que en nuestra nifiez,

o cualguier otra etapa de la vida, consbtitufan c.

presencia una invitacidn al estudio, a la responsab.

a la superacidn.

La motivacién debe ser preocupacidn constante del profe

sor,

es decir, un proceso permanente que en cada una de las

etapas del aprendizaje desempefia un papel especifico.

2g% MOMENTOS DE LA MOTIVACION

La motivacidn debe ser un proceso permanente.

Podrlamos hablar de tres momentos:

*Notivacidn inicial.

**Notivacidn durante el proceso del aprendizaje.
***Motivacidn fingl.

2.5.1 MOTIVACION INICIAL

Es aquella que produce en el individuo una primera ———

chispa, (echa a andar) el proceso interno mediante el ———

cual se despertard el interés por abordar un aprendizaje;

pone en buena disposicidn al individuo con respecto al --

asunto o materia de aprendizaje. Esta es una fase de moti

vacidn muy importante; ya que el primer motivo debe dar -
suficiente fuerza al proceso del aprendizaje.

1.

Para la motivacién inicial convendria que el maestro:
Buscard la forma de presentar el tema de aprendizaje -
como algo que constituye una necesidad; en otras pala-
bras, que lo convierta en una "necesidad sentida".
Diera a conocer en forma muy clara los objetivos del -
aprendizaje a conseguir.

- Responsabiligard a sus alumnos de hacer suyos los obje

tivos de aprendizaje.
Les hiciera colaborar en la busqueda de caminos para -
alcanzar esos objetivos.

frocesos similares a éstos han sido factores de éxito-
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en muchos campos. Ejemplo: calcular drea de tridngulos.

a) Vamos a poner el piso a una superficie que tiene la for
ma de tridngulo y queremos saber cudntos mosaicos vamos
a necesjitar. i

b) Se presentan diférentes clases de tridangulos como mitad
de un rectédngulo.

c) Observe que el 4rea de un tridngulo se obtiene multi—-
plicando base por altura y dividiendo estre producto -
entre 2. ILsto se puede expresar con la férmula:

bxh

A = 5

d) Calcule el &rea de otros tridngylos.

NOTIVACION DURANTE EL PROCESO DEL APRENDIZAJE

Es aquella que sostendrd a la persona en su esfuerzo —
por mgntener o afinar la forma de conducta Que es necesa-
ria para alcangar ese aprendizaje. Esta formada por toda-
una serie de detalles o actitudes con los que el profesor
puede contribuir a ella, tales como: 1) Valorar todo es—
fuerzo que aproxime al logro de los objetivos, .haciendo -
comentarios de aprobacidn, o de necesidad de intentar de-
nuevo, segun lo que va obteniendo. el alumno. 2) Dar sufi-
cientes orientaciones para que el alumno "no se pierda" -
en el trabajo, sino que sepa exactamente qué es lo que en
cada momento se estd pretendiendo hacer, y 3) Analizar el
trabajo de cada alumno y hacerle sentir gue sabe exacta——
mente quién es, qué esfuerzos ha realizado, etc; con el -
fin de que el alumno se sienta persona y no masa,

17



2.5.3

Estas actividades, y otras que sin duda el verdadero -
maestro es capaz de intuir, contribuirdn a que el alumno-
no se desanime y fracase, aun cuando la primera motivacidn
hubiera sido bastante buena.

En sintesis, podrfamos afirmar que, el papel de la mo-
tivacidn durante todo el proceso del aprendizaje,.es el -
de no dejar que la motivacidn inicial se reduzca a una --
verdadera "llamarada de petate".

MOTIVACION FINAL

Es aquella que tiene como fin dejar al alumno bien dis
puesto para el intento de nuevos aprendizajes; bien sea -
que haya logrado lo propuesto y deba continuar, o que no-
lo haya logrado y tenga que realizar un nuevo intento.

El profesor podria en esta fase de la motivacién: 1) -
Nanifestar sincera complacencia por los resultados obteni
dos, 2) Analizar con los alumnos que no lograron los obje
tivos, las posibles causas del fallo, as! como nuevos ca-
minos para intentar los mismos objetivos, 3) Conectar los
conocimientos nuevos con los antiguos dentro de la expe-—-
riencia del alumno, inquieténdolo, ademés, sobre el paso-
que deberd darse para continuar, y 5) Entusiasmar a los -
alumnos para que en el nuevo aprendizaje a intentar se su
peren a si mismos, lo alcancen en menor tiempo con mayor-
profundidad, etc.

Es amplio el panorama de cémo el maestro puede desempe
fiar su papel en el proceso de motivacién, y un serio moti
vo de refjexidn para quién se cuestiona sobre el rendi--—-
miento en el aprendizaje.
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3. TEORIAS DE LA MOTIVACION

Las teorfas que han tratado de explicar la motivacidn se-
han referido generalmente a constructos o invariables inter-
medias. En base a esto se ha estudiado la motivacidén desde -
su doble vertiente: como impulsora y como reguladora de la -
actividad. A nive]l hipotético se distingue en la conducta hu
mana: Un componente energético, referido a sus caracteristi-
cas de intensidad y persistencia, y otro adicional, referido
a aus aspectos estructurales y organizativos.

Las clasificaciones tradicionales, como la de NMadsen - —-
(1959), han relacionado el componente energético con "lo bio
1d8gico" y el direcciongl con lo "psicoldgzico", distinguiendo
as{ motivos primarios (hgmbre, sed, sexo, etc;) y motivos se

cundarios' (contacto social, realizacidn, prestigio, etec.). —
Sin embargo, esta divisidn resulta en extremo artificial, ya
que cualauier conducta necesita para su explicacidn de ambos
componentes. La satisfaccidén de las necesidades llamadas pri
marias obedece a patrones culturales muy elaborados y se lle
va a cabo con base a mecanismos selectivos con marcadas dife
rencias interindividuales; por tanto, los "motivos primarios"
poseen un componente psicdgeno y propositivo. Por otro lado,
lags necesidades de realizacidn personal, posesidén o presti—-

glo poseen asimismo un componente organico en la medida en -
gque conlleven en definitiva bienestar.

Pueden distinguirse cinco grandes corrientes de teorias -
como aproximacidn al estudio de la motivacidn, en funcidn —-

del factor enfatizado como principal determinante de la con-
ducta.

3.1 LA NOTIVACION CONO REDUCCION DE IMFPULSO.

Los autores que representan a esta caracterizacidn de la
motivacidn, consideran el factor bioldgico como determinan-—
_te de la accijdn. En este sentido el motor de la conducta se

ria la tendencia a mantener el equilibrio interior (homoes-




3.2

tasis). Fue W.B. Cannon (1915) quien formuld la hipdtesis,-—
de la homeostasis, que influyd decisivamente en la teorfa -
de C.L. Full (1943) de la reduyccidén del impulso. La necesi-
dad es concebida como una perturbacidén del equilibrio biold
gico por deprivacidn o sobrecarga estimular. El1 desequili--
brio se manifiesta en el impulso, que no es sino constructo
que representa la energla tendiente a la reequilibracidn. -

La reduccidn del impulso se produce en base al reforzador y

la relacidn funcional entre estas variables puede represen-
tarse de la manera siguiente:

Deprivacidn S Necesidad
( o sobrecarga)

Impulso
Gratificacidn J
-

3 Estructyras
regulativas

s/
s

Redyceidn del
impulso

yi
t\\ Conducta
‘\-.\_‘ ‘./
Reequilibracidn

La energla representada por el impulso ha de concretarse
en una conducta determinada y es en este momento cuando en-
tran en juego las variables reguladoras o direccionales que
para Hull serian los habitos.

MOTIVACION COMO INCENTIVO

Para las teorfas del "incentivo", el valor dinamdégeno -
del "objeto" que motiva por la accidén no estd sélo en fun--
cidn de sus caracteristicas como restaurador del equilibrio
homeostdtico, sino también de sus caracteristicas algeddni-

cas (capacidad para producir placer o dolor), gque le hacen-

atractivo o rechazable para el sujeto. Consideran, pues, es

tos autores, la variable afectiva relevante desde el punto-
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de vista motivacional.

Nowrer (1947), es uno de los autores que aporté eviden—-
cia experimentel contraria a la teoria de reduccidn del im-
pulso. Basédndose en el paradigma del aprendizaje del miedo,
demostrd cdmo éste sé produce no tanto por la cesacidn del-
dolor, sino por sy aparicién. En este sentjdo, no sélo re——
sulta motivante el escape de una situacidn dolorosa, sino -
su evitacidén. Esto demuestra la existencia de una motiva- -

cidn para evitar el aumepto del impulso, Nowrer peopugna co

mo verdaderamente relevante para el aprendizaje el valor po
sitivo o negativo del estimulo y no exclusivamente la situa
cién interna del organismo {(teorfa bifactorial). H. F. Har-
low y D. E. Berlyne (1950), y Butter (1953), demostraron el
valor motivacional primario de la curijosidad, que contiene-

en si misma sy propia gratificacidn. Para estos autores, —-—
los estimulos externos (incentivos) pueden poseer tanto va-
lor motivacional como las estimulaciones interoceptivas, —-
Young (1961) aporté evidencia empirica en este mismo senti-
do, demostrando que ni siquiera los impulsos llamados ho- -
meostlticos podian ser completamente explicados en base a -
hipdtesis homeostéticas. Dicho auytor propuso el factor hedd
nico como determinagnte de la motivacidén al presentar prue--
bas relativas a la existencia de preferencias alimenticlas-
no basadas en la homeostasis (p.ej; una carencia vitaminica
no predispone a consumir alimentos ricos en vitamings; un -
djabético puede sentirse especialmente inclinado'a consumir
alimentos con abundancia de glucosa, etc.). Por 6tro lado -
las experiencias de 0lds (195€) con ratas en la que éstas -
aprendian a ejecutar una respuesta que producia la excita--
cidn de centros hipotaldmicos del placer, contribuyeron a -
digociar la funcidn autorreguladora de los estimulos de su-
repercusién afectiva (su valor de agrado o desagrado por el
sujeto). Algunos autores como D, McMlelland (1953) llegaron

a plantear la hipdétesis heddnica como base tUnica de su teo-

22



3.3

ria motivacional, identificando emocidn y motivacidn. Para—

este autor los dos motivos fundamentales serian el motivo -
de logro y el motivo de evitacidn del fracaso, ambos ten———
dientes a conseguir.placer y a evitar dolor fundamentalmen-—
te en el plano de las aspiraciones afectivas y sociales. J.
Atkinson (1964), colaborador de McMlelland, explitd otras -
variables implicadas en la motivacidn que interacciona con-

la motivacidn de logro. Por dltimo, los experimentos de Har
low (1966) eon simios, y los de Ainsworth (1970) con huma—-—
nos, basdndose en los trabajos de Bowlby (1969), demuestran
el valor motivaciongl primario del contacto social tempra—-
no. El estabjecimiento de relaciones afectivas materno-fi--—
liales, no ge derjva del papel de la madre en la satisfac—-
cién de necegidad de alimento. Aimsworth aportd evidencia -
experimental al respecto, demostrando cdémo la presencia y -
apoyo de la madre potencia las conductas exploratorias, fa-
voreciendo, por tantp, el desarrollo evolutivg del nifio. —-
Bowelby denomina a esta necesidad de relacidn social tempra
na "apego", y trata de explicarla en relacidn al troquelado
de los etdlogos.

LA EXPLICACION COGNITIVA '

La expligacidn de la motivacidn como reduccidén del impul
so hacla énfasis en el factor bioldgico; como determinante-—
de la mo+tivacidn, la hipdtesis del incentivo se centraba en
el factor afectivo. Posterior y simulténeamente1autores que

demostraron cdémo la digcrepancia entre perceptos y concep—-—

tos, constituia un motivo; demostraron asi la importancia -
de la variable cognitiva. Uno de los autores que més desa—-
rrolld la hipdtesis cognitiva fue E. L. Tolman (1937), al -

demostrar la existencia de las expectativas como uno de los

determinantes de la conducta. Por otra parte, L. Festimger-

(1957) plantea la importancia de la disonancia cognitiva co

mo factor motivacional. Segun este autor, la disonancia se-
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3.4

3.5

produce cuando se dan simultdneamente dos conceptos psicold
gicamente incompatibles. Dicha alteracidén de la armonia men
tal impulsa al sujeto a una actividad superadora de la in—-
compatibilidad. Pero a pesar de que estos autores destaca——
ron un factor crucial en 4mbito motivacional, olvidado en -
otras concepciones de la motivacidén, sus planteamientos a -
nivel formal no difirieron sustancialmente de los del mode-
lo autorregulativo, y si bien los trasladaron al &mbito cog
nitivo. In el caso de Festinger, é] mismo afirma: el éxito-
en 1la reduccidn de la disonancia es gratificante en el mis-

mo sentido en gue lo es la comida cuyando se tiene hgmbre. -

2s{ mismo, segin J.L. Pinillos, no esté claro que, en el ca
so de Tolman, el paso del conocimiento a la ejecucidn no se
efectia en virtud de una especie de refuerzo de complexidn,
consistente en el cumplimiento de lo esperado o, en defini-

tiva, en la clausura de una figura mentalmente antjicipada.

HIPOTESIS HUMANISTAS

En tanto los tedricos de la redyccidn del impulso, que -
equiparaban la motivacidn humana, a la de los animales, los
psicélogos humanistas apelan a una motivacidn especificamen
te humana. Para estos autores, los factores fundamentales -
gue darfan cuenta de la conducta humana serian la necesidad
de dar un sentido a la propia vida (trascendencia) y la de-
autorrealizacidn personal; en definitiva, la necesidad de -
expresidn. Autores representativos de esta tendencia son: -
W. Alport (1937), A. H. Maslow (1947) y C. Rogers (1964). -
La patologia mental constituiria para ellos una consecuen--
c1a de un "déficit neurdtico de creatividad" o de algin ti-

po de limitacidn impuesta a la motivacidn de crecimiento.

EL ENFOQUE DE LA TEORIA GENERAL DE SISTEMAS

Frente a los enfoques expuestos anteriormente, que se di

rigian a buscar causas uwnivpocas para la condycta, se plan--
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AMBIENTE

tea actualmente el modelo interoactivo basado en la teoria-
genéral de sistemas dentro del dmbito de la psicologia cog-
nitiva.

No se busca tanto la causa como el modo en gque interac—-
tan todos los elemenfos que entran en juego en el estudio-
de la motivacidn: situacional, fisioldgico y cognitivo.

Imagen ~ tctivacidn neutral
Objetivo S
[ selector
Comport.
L critnr e s P
N ———————]
CE Estedo de
objetivo

| _
Monlitor
de estado

S o 1

o
(o]

/

Activacion quimica

v

Anélisis
| #Sensorial

}Consumicién

I__ (/f Estado: .ﬁ
"\;?1oquimico .

Este esquema, integra las explicacilones anteriores al te

ner en cuenta el valor representaciongl del estimulO‘(inceQ
tivo), el elemento de deprivacidén (reduccidn de ihpulso) y-
el control por el aparato cognitivo de ambos factores.

La explicacién puede ejemplicarse con la motivacidn para

1a alimentacidén. ILa informacidén intero y propio receptiva -

de 1la situacidén del organismo un monitor de estado. El com-

parador de estado (CE) compara la informacién que recibe el

monitor de estado con el estado de objetivo, que marca el -
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nivel erfitico de que el organismo estaria en equilibrio - -
(por debajo de ese umbral se produciria el desequilibrio).-
Supéngase que el criterio que un organismo fija para su —--
equilibrio nutritivo es de 50 (estado de objetivo). Supdnga
se también que el ofganismo estd saciado y que el monitor -
de estado marca 60. El comparador de estado (CE) establece-
la djferencia 50 - 60 = -10. Puesto que esta diferencia es-

negativa, el organismo no se moviliza en busca de alimento.
Pasado el tiempo el monitor de estado descenderd hasta al--
canzar un valor equivalente a, por ejemplo; 40. Adhora CE= -

50 — 40 = 10; puesto que esta diferencia es positiva, se —-
pondré en marcha el selector de comportamientos. Se produce

asi la busqueda del objeto que satisfacerd la necesidad. El
resultado del andlisis perceptivo se confronta con cierta -

imagen de objetivo, que es la representacidén interna que —-

tiene el sujeto del objeto. Esta labor se lleva a cabo por-
el comparador de meta (CN). Es decir, siguiendo con el ejem

plo podemos adjudicar un valor de 25 a nuestro criterio de-
aceptacidn del objeto suceptible de satisfacer nuestra nece
sidad (imagen de objetivo). Si como resultado del apndlisig-—
perceptivo asignamos un valor O al ébjeto que realmente en-

contramos, entonces el resultado del comparador de meta (o)

es 0 - 25 = =25, La conducta fingl seri resultado de la in
teraccijdén entre el sujeto y la situacidén; es decir, a con--
frontacidén del CM y el CE. Asi, el resultado del CEM (compa
rador de estado de meta) = CM + CE dard la clave definitiva

sobre si se produce o no la conducta consumatoria. Retoman-
do el resultado del CE = 10; CENM= 10 - 25 = -15. Puesto que
el resultado es negativo, no se emite la conducta. Vemos —-
asl cémo un estado de deprivacidn no suficientemente alto,-
el sujeto no satisface su necesidad por no encontrar el ob-
jeto con los requisitos esperados por él. Sin embargo, si -
el estado de deprivacién fuera bastante alto, monitor de es

tado = 20, entonces CE = 50 -20 = 30 y CEM= 30 - 25 = 5, --
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con 1o gque se ejecutarla la respuesta a pesar de la baja de
seabilidad del alimento. Con dicha ejecucidén se inhibiri el
selector de comportamientos. Asimismo, un estado de depriva
cién muy pequefio, CE = 50 - 49 = 1, podria ser suficiente -
si el sujeto alcanza un objeto que satisface o supera el -
criterio (= 25). Es decir, CEM =1 + (25 - 25) = 1, lo que-
determina la consumicidén. Como se observa, el hecho de que-
se ponga en marcha el gselector de comportamientos estéd en -
funcidn de la conjugacidén de variables ambientales o incen-
tivos — que son reguladas por el comparador de meta (eM)- y
de variables fisioldgicas o necesidades reguladas por el ——

comparador de estado (CE). El modelo de mo tivacién propues-—
to estd desprovisto de la automaticidad que aparentemente -
presenta. E1 control general que ejerce el aparato cogniti-
vo provee el sistema de la plasticidad propia del comporta-
miento humano. Con el comparador cognitivo entra en juego -
1a tercera variable relevante para explicar el comportamien
to humano: las expectativas. El elemento cognitivo represen

ta el modejo interno del mundo, incluyendo el pasado (memo-
ria), el presente y las espectativas acerca del futuro. El-
comportamiento de un sujeto puede ser adecuado 0 no a sus -
predicciones. EL conocimiento de la 1nadecua01on o adecua-—-
cidén controla las funciones quimicas y neurales del siste--

ma. Es decir, el conocimiento por parte del comparador Coo—

nitivo (CC) de una inadecuacidén suficiente del comportamien
to libera las sustancias quimicas apropiadas (fundamental--
mente hormonas) y cambia la activacidén neural.

Por tanto, €l sistema cognitivo controla procesos biold—
gicos a la vez que opera sobre las representaciones menta--
les; los comportamientos que contradicen las leyes supervi-
venciasles (por ejemplo; la huelga de hambre) no podrian ser
explicados si no es apelando al control cognitivo sobre la-

condycta. A su vez, el aparato cognitivo estd sujeto a la -

influencia, por un lado, del ambiente (situacidn), y por —-
27



otro, del estado bioquimico, en la medida en que los inter-
preta. Por ejemplo, ante el conocimiento de que las expecta
tivas de aprobar un examen no han side satisfechas, un suje
to puede manifestar sintomas de angustia y nerviosismo (es-
tado bioquimico). El anédlisis por parte del sujeto de su si
tuacidn emocional podria revertir a su vez sobre el enjui--~
ciamiento de la situacidn, por ejemplo; agudizando su impor
tancia.
El siguiente complejo de interacciones:

SITUACION <— COGNICION «——— ESTADO BIOQUIMICO

parece constituir una buena aproximacidn a la aplicacidn de
la condycta humana.
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4, PRINCIPIOS BASICOS DE LA NQTIVACION
Para controlar y guiar el comportamiento, la clave es com
prender las necesidades, log motivos y los intereses y por -

consjguiente, gran parte de la labor del maestro es el pro--
blema de la motivacidén. Casi invariablemente, el maestro que
fracasa es aquel que no sabe tomar en cuenta los factores de
1a motivacién. Cémo relacionar la labor escolar con las labo
res e intereses de los alumnos, cémo evaluar los resultados-
de los métodos de ensefianza por sus efectos sobre intereses-
y motivaciones, cémo diagnosticar los intereses y motivos; -
he aqui otras tantas preguntas que persistentemente se plan-
tean los maestros. La comprensidén y el buen uso de las técni
cas de motivacidn llevan interés al aula, buena moral, ense-
flanza efectiva y un sentido de verdadera realizacidn. La fal
ta de comprensidn, e intentos inadecuados de cambiar y de di
rigir el comportamiento a menudo dan por resultado una cre--
ciente tengidén, problemas de disciplina, aburrimiento y fati
ga, mal aprendizaje y una sensacidén de que las actividades -
escolares no son mdas que una labor confusa.

R.B. Cattell y sus socios, recientemente han demostrado,
la importancia de la motivacidén en el aprendizaje escolar, -
descubrieron que los medios de la personalidad y la motiva——
cidn de los alumnos contribuyeron més a la bueng previsidn -
de sus logros que verdaderas decenas de pruebas de capacidad
general.

En una excelente critica de la investigacidn que relacio-
na la enseflanga con la motivacidn, Pauline S. Sears y Ernest
R. Hilgard han sostenido que los motivos sociales, persona——
les y de la curiosidad son los principales a que puede ape--
lar el maestro.

A continuacidén se mostrard ¢démd algunos motivos como los-
que se acaban de mepcionar pueden dar vida al aula donde los

. maestros dan a los estudiantes un conocimiento de sus progre

sos, se valen apropiadamente de recompensas, comprenden la -



funcidén del castigo, fomentan un deseo de aprender y aplican
hébilmente los refuerzos.

4,1 TIAGASE CONOCER AL ESTUDIANTE SUS PROGRESOS

Para una ensefianza efectjva es esencial el conocimiento-
del progreso. Los efectos benéficos de ensefiar a un estu———
diante los resultados de su actividad de aprendizaje estan-
bien demostrados desde principios de siglo. Como principio-
de motivacidn, se les ha puesto a prueba, experimentalmente

en diversas materias escolares.

No hgy duda de que el grado de motivacién del alumno no-—
depende de su conocimiento de si estd avanzando bien, pero-
probablemente no menos importancia que esta sensacidn gene-
ral de logro tiene su conocimiento del resultado de cada —-
respuesta, mds algunos medios para la correccidn inmediata,
si ha cometido un error.

;,Cémo puede aplicarse este principio a la ensefianza?

En un ejemplo, el sencillo expediente de mostrar a unos-
nifios de cuarto, quinto o sexto grado unas graficas con sus
avances en lectura, y de insistir en la lectura répida solo
durante un breve periodo de 28 dlas, aumentd la velocidad -
de la lectura, sin pérdida de la comprensidn.

Este experimento tuvo especial importancia, ya que no se
insistié en ningyna otra motivacidn o capacidad especial du
rante el periodo de la mejora.

El caso siguiente muestra cdémo puede aplicarsé el princi
pio del conocimiento del progreso en una fase de la educa--—

cidn: en yna escuela en la que se acostumbra llevar la poli
tica siguiente: a los nifios méds estudiosos, mds responsa-—-
bles, ¥y a los que tienen buena posicidn econdmica; y que —-—
sus padres se preocupan porgue sus hijos obtengan las méxi-
mas califijcgciones, los inscriben siempre con maestros pre-
feridos; y el resto del alumnado se inscriben en los grados

¥y grupos restantes.
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A cierto maestro desde luego de los no preferidos, al -
inicio del curso le tocaron alumnos mediocres (a los que -
se les olvida el cuaderno, no cumplen con la tarea, dis——-
trafdo durante la clase, con problemas familiares, etc.);-
dicho maestro probd diferentes medjos de recompensas 0 cas
tigo con la finalidad de despertarles e] interés por el --
aprendizaje. Los medios o métodos no funcionaron por 1o --
gue decidid probar algo distinto. Solicité a cada nifio un-
folder para archivar sus trabajos, y si lo hacian mal los-
mandaba a que lo hicieran nuevamente, con la préctica ante
rior no mejord el porcentaje deseado. Asl hasta que deci--
did entregarles g cada uno su folder respectivo con sus --
trabajos sefialandoles sus errores y de esta manera ellos -
mismos observaron cudles hablian sido sus fallas procedien-
do de inmedijiato a corregirlas y pasarlas en limpio una so-
la vez el mismo ejercicio o trabajo.

Con el sistema anterior y a escasos tres meses de cla—-
ses, pudo notarse un aprovechamiento lento pero constante.

Durante todo el curso se ha seguido practicando el méto
do anterior, a escasos 60 dfas hdbiles antes de finalizar-
el ciclo escolar el mencionado maestro asevera gque aproxXi-
madamente el 90% de los alumnos han mejorado considerable-
mente.

Este informe ilustra varios aspectos de la motivacidn.-
En primer lugar nétese que el conocimiento del progreso —-
surtié efecto donde otras técnicas habian fracasado; en se
gundo lugar, el caso muestra que la sola préctica o repeti
cidn no necesarigmente produce mejoras, Finalmente, debe -
observarse que el profesor, en este caso, insistid en que-
sus discipulos hicieran comparaciones con su propio desem-
pefio anterjor, y no con el de;otros compaiieros.

Un término general que se usa para describir el cardc--
ter informativo de las consecuencias de las regpuestas del

alumno es "retroalimentacidn". La retroalimentacidn tiene-
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la doble funcidn de: 1) Dar al trabajo motivacidén y una e¢w——
oportunidad de refuerzo y 2) Dar informacidn que pueda co--
rregir los errores.

Toda reaccidén de un maestro en respuesta a la actividad-
de un estudiante es una especie de retresalimentacidn que --
tiene potencial para ambas funciones. La calificacidn en un
papel, la indjcacién de errores especificos, las reacciones
verbales tales como "eso estd mal", "prueba este modo", - —
"bien"; son ejemplos pertinentes.

Para mostrar el efecto que tienen sobre los estudiantes-
las reacciones de los maestros a su trabajo, Ellis B. Page-
hizo un estudio con tres grupos de estudiantes en el que re
cibieron diferentes tipos de comentarios en unas pruebas. -
Para un grupo los exémenes estaban graduados y simplemente-
se devolvian con la calificacidén obtenida. En un segundo --
grupo, lag calificaciones iban acompafiadas de comentarios -
especificos del investigador. Por ejemplo, para una nota —-
"A" se escribia el comentario "Excelente; sigue asi", para-
una nota "C" se dieron instrucciones al maestro de que es—-—
cribiera "“trata de hacerlo mejor". El tercero recibid un "-
comentario libre", ademds de la califjcacidn, se incluia —-
cualquier comentario que el maestro mismo considerara mds -
apropiado. En una prueba objetiva siguiente, los estudian--—
tes de "comentario libre" fyeron quienes tuvieron mejor de-
sempefio, el grupo de "comentario especifico" fue el siguien
te y los estudigntes "sin comentario" quedaron ern Ultimo lu
gar.

Otro caso especifico podrd ilustrar alguynos de los pro——
blemas y cuestiones que entralfla el uso de la retroalimenta-
cién. Supongamos que un estudiante comete un error al escri
bir una palaebra en un tema, de este modo:

En esta ocasidén vadéamos el rlio én vez de tratar de en--
contrar un puente.

El profesor puede hacer una de las siguientes cosas:
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1) ocasidén Indicar la palabra incorrecta escrita.
2) ocassién VMostrar cudl fue el error.
3) Pasar por alto el error.

4) Escribir una nota en la parte alta del plantel, haciendo
ver que hubo varios errores de ortografia en el tema del
que se tomé la frase.

De estos cuatro ejemplos de retroalimentacidn, el nimero
dos tiene ventajas éobre los otros tres. Por lo que hasta -
ahora se sabe, la retroalimentacidén tiene su méxima efica—-
cia cuando es inmediata y explicita; lo ideal seria gue una
palabra en que haya un error fuera corregida inmedigtamente
desPués de escrita. Como en muchas situaciones esto no es -
posible, el profesor deberd esforzarse por recoger pronto -
el trabajo y marcarlo de tal modo que el estudiante sepa —-
cuil es el error, por qué es un error y — de especial impor
tancia qué hizo bien en su trabajo. Ser explicito en este -
Ultimo caso puede ser tan importante -como corregir errores.
Siguiendo con el ejemplo de estas tareas, diremos gque de-=
ben volver al maestro uno o dos dias después de ser escri--
tas. En realidad, debe haber muchas oportﬁnidades para es—-—
cribir frases y pédrrafos que puedan ser evaluados por el ma
estro o por otros estudigntes inmediatamente después de es-
critos. '

Al ir madyrando, el alumno desarrollard modelos gue pue-
da usar para juzgar la calidad de su propio trabajo.

LA RECOLTENSA

En tento que el refuerzo es generalmente considerado co-
la grata cponsecusncia de una respuesta especifica, la recom
pensa es una satisfaccidén de necesidades por toda una serie

t

de respuestas. Ademds, las recompensas (en forma de recom—-—

. pensas del maestro a los estudiantes) pueden ser artificia-

les y no muy directamente relacionados con la actividad por
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la gque se dan, caracteristicamente, por un poema bien memo-

rizado, ung lista correcta de palabras o un tema premiado.

Si pensamos en la recompensa en el sentido general de —-
que incluya los valores materigles e intangibles que resul-
tan de un desempefio, tales como elogio, autoestima y adula-
cidn de los propios compafieros, entonces como fuerza del -«
comportamiento humagno solo es inferior a las satisfacciones
fisioldégicas. En realidad, todas las demds formas de motiva
cién pueden considerarse subsidiarias de ella, y en este ——
sentido se vyelve sindnimo de un concepto anterior: la re--
duccidén de las tensiones. Sin embargo, hay varios tipos de-
recompensa y aquil nos interesan particularmente las recom--—
penéas que dan los maestros, y sus efectos sobre el compor-
tamiento' escolar.

El uso de recompensas materiagles no es muy comun en la -
escuela, por razones obvias, pero hay pruebas de que tales-
recompensas afectan el aprendizaje de los nifios. E1 uso de-
recompensas materigles por el aprendizaje en la escuela tie
ne varias desventajas importantes:

1. Para mantener el desempefio en un alto nivel parece nece-
sario aumentar periddicemente las recompensas;

2. La conquista de la recompensa material se vuelve la meta
bdsica y el aprendizaje escolar, tan sélo un medio inci-
dental para obtener un fin, medio que réipidamente puede-
dejarse a un lado una vez alcangzada la recompensa;

3. Otras clases de incentivos son tan efectivos como la re-
compensa material o més, y no relegan el aprendizaje a -
una posicidn secundaria. Un ejemplo del empleo de recom-
bensas materiales en una escuela:

Una maestra qwe tenfa ingresos extraescolares se acostum-
bré a llevar regalos (generalmente barras de caramelo) a —-
sus alumnos. Las distribufa a ios nifios que, en un dia de--
terminado, trabajaban con diligencia y no causaban dificul-
tades. Segin el director, sus alumnos la querian, y lograba
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puenos resultados en su auwla. Sin embargo, las otras maes—-
tras de la escuela que, por razones econdmicas, no podfan -
hacer lo mismo, se quejaron ante el director, quien tuvo —-
gque pedir a la maestra que descubriera otros medios de re—-
compensar a sus alumnos.

Las recompensas tangibles pueden tener cierto afecto so-
bre la motivacidén y el aprendizaje. De hecho, alguien ha su
gerido que paguemos a los nifios por ir a la escuela. Sin em
bargo,, en unos estudios experimentales que comparaben las -
recompensas tangibles con otros procedimientos del aula, ta
les como el uso de refuerzo verbal positivo, la diferencia-
producida por las recompensas tangibles resulté minima.

Si queremos gque en los slumnos se formen actitudes hacia
la ensefianza escolar en que les gusten las actividades esco
lares por si mismas, claramente hemos de considerar como —-
erréneo ‘todo incapié en la recompensa material.

El empleo de calificaciones, porcentajes y grados: la en
trega de diplomas, por asambleas, sociedades de honor y be-
cas, y la distribucidén de premios en forma de listones, co-
pas o trofeos son medics en que el educador trata de fomen-—

tar la conducta deseable y de promover el.maximo esfuerzo -

hacia las metas escolares. Tales incentivos son poderosos,

pues simbolizan la aprobacidén y admiracidén de los padres,

maestros y otros alumnos. Sin embargo, como en el caso de -
las recompensas materiales, estos incentivos pueden llegar-
a ser el propdsito u objetivo Unico de la realizacidn, que-
dando el dominio de la materia tan sdélo como paso inciden--
tal hacia aquel incentivo. En tales casos, la propia labor-
escolar puede ser considerada como una manera neutral o, —-
incluso, como una labor un tanto desagradable, pero necesa-
ria. Aun asi, Glenn Myers, Stw%rt'y Ray H. opina que todo -
comportamiento tiene un propdsito y va dirigido a una meta;
.por tanto, no hay nada artificial en esforzarse por una be-

ca o por obtener algunos honores, as{ como no es artificial
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el comportamiento encaminado a ganar dinero y a las cosas -
que se pueden comprar, No obstante, hay una diferencia pro-
funda entre el hombre que odia su trabajo pero lo realiza -
para ganar dinero y el hombre a guien agrada tanto sy traba
jo, como las recompensas materiales que con é1 logra. Del -
mismo modo, hay una diferencia importante entre el joven —-
gue detesta sus estudios pero cumple con ellos para obtener
honores y el que se siente realizado y satisfecho al egstu—-—
digr, ¥y, en consecuencla, obtiene honores. La diferencia ——
importante que aqui hemos de considerar es que el alumno de
este Ultimo caso probablemente, recordard mucho mds lo que
ha aprendido, y sabrd aplicarlo mejor en una situacidn nue-
va. En estos casos j;cdémo explicar la diferencia?. En la ac-
tividad ‘de aprendizaje, squé hay de valor intrinseco para -
el alumno?. Factores como los siguientes acaso actien, de -
tiempo en tiempo, en la situyacidén de aprendizaje gque posee-
una motivacidén intrinseca.

1. Hay una asociacidén grata entre el material por aprender-
¥y la situacidn de aprendizaje; por ejemplo, una atmégfe-
ra soclal grata.

2. El1 material por aprender permite satisfacer el afén de -
actividad y curiosidad, y permite al alumno hacer descu~
brimientos por si mismo y resolver problemas. Estas con-
secuencias son una‘verdadera recompensa, y una consecuen
cia mds natural de la actividad de aprepdizaje que las -
recompensas controladas por el maestro.

3. E1 estudiante identifica el conocimiento con las perso--—
nas que admira.

4.“Las consecuencias del aprendizaje incluyen la oportuni—-
dad de ver como actda el material, de ver um producto. -
Por ejemplc, puede hablar unarlengua extranjera en otro-
pals o con un visitante exéranjero, o puede construir su
propio radijo.

5. Hay novedad o buen humor en el material de aprendizaje,-
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4.3

que sirve como escape del aburrimiento y de la monotonia.

6. El estudiante toma parte activa en la planeacidn del ma-
terial por aprender, teniendo asi un interés de propieta
rio en llevgrlo a término.

El satisfacer una o mejor varias de estas condiciones ca
si ciertamente producird recompensas que son parte intrinse
ca de la actyacidén de aprendizaje, y el profesor no tendra-
que depender exclusivamente de recompensas extrinsecas para

alcanzar las metas escolares.

EL CASTIGO

El castigo y el temor al castigo alin se utilizan como —-
formas de motivacidn extrinseca en el aula, aun cuando la -
aplicacidén de castigo se hgya reducido marcadamente en los-
Yltimos 50 afios. No puede dudarse que el temor, la ansiedad
y el evitar el temor son poderosas fuerzas motivadoras. Ame
nazas, reproches y sarcasunos construyen tensiones que se de
sahogan de modo muy parecido a otras tensiones producidas -
por ansiedad. Por causa de su poder, de la facilidad que —-
hay para usarla, y porque a menudo sirve para alivianar ten
siones de la persona que aplica el castigo, a lo largo de -
la historia es%a forma de motivacidn se ha encontrado entre
los intentos més frecuentes del hombre por preparar a los -
jévenes. En una u otra época, se ha supuesto gue el castigo
sirve para alcanzar estos objetivos:

1. Engefiar al nifio el respeto a la autoridad.
2. Bloguear las respuestas Indeseables.
3. Obligar al nifio a hacer algo que no estaba dispuesto a -

‘hacer.

4. Sentar un ejemplo a los infractores potenciales.
5. Hacer gue los estudiagntes presten atencidn a la clase y-

6. Votivar a los estudiantes a aprender el material asigna-
do.
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Il siguiente ejemplo ilustrard la poderosa fuerza del —-—
castigo:

Un nifio que iba en Quinto afio tenfa una mestra a quien -
detestaba. Una vez le dijo que si no aprendfa la tabla del-
9 para el dfa siguiente lo reprobarfa 2] fin del curso. Ior
entonces, la idea de ser reprobado era terrible, y as{ se -
quedd estudiando hasta las 12 de la noche. Sabia que nunca-
podria volver a dar la cara a sus padres y a sus amigos si-
lo reprobaban, por lo gue realmente estydid aguella noche.-
Creo éue dsta es une de las razones por las que hoy detesta
tanto las matemdticas. Cada vez que ve una pdgina con ci——-
fras, se pone tenso.

Este ejemplo debe mostrarnos dos factores importantes en
el uso de las amenazas con fines de motivacidén. En primer -
lugar, para este nifio en particular era una fuerza poderosa
pero sus resultados no se limitaron a aprender & multipli-e
car. También hubo el resultante desagrado hacia el maestro-
y hacia las matemdticas en general. También esto fue apren-
dido. For ello, muchos psicdlogos han llegado a la conclu—-—
sién de que, aunque el castigo es un impulsp potencilal, sus
resultados son menos predecibles que los de otras maneras -
de influir sobre los nifios, y que a menudb produce resulta-
dos indeseables. Entre estos aspectos indeseables del casti
g0 se 1ncluyen:

1. Resentimiento y hostilidad hacia quien aplica el castigo

2. Una emotividad acentuada, a menudo tan grande que resul-
ta dificil cuglquier clase de aprendizaje durente la fa-
se de gactividad provocada por el castigo.

3. E1 aprendizaje sdélo para evitar el castigo, no por el va

Tor intrinseco del material que debe aprenderse.

4. Fatiga debida a la tensidén creada por la ansiedad, y
5. Desintegracidn de la morsl de la clase.

Los psicoldgos actuales estdn convencidos de gque el cas-

tigo se utilizé demasiado en las escuelas y hogares; pero -
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no sostiene la opinidén de gue nunca hay gue aplicar un cas-—

tigo; sin embargo, debe decirse a los educadores que como -

principio general; el castigo como forma de motivacidn, eS=

burdo y relativamente ineficaz, si se consideran todos los-

factores del proceso de aprendizaje. En los siguientes ejem

plos se muestran algunos valores del castigo (no bésicamen-
te con fines de motivacidn): |

Primero, es cuando el castigo va apropiadamente combinado -

: con la recompensa. Ocasionalmente puede aplicarse-

el castigo para redirigir una conducta, de modo --

que el comportamiento deseable se manifieste y sea

recompensado. Aun cuando el efecto del castigo es-

temporalmente perturbador, en algunas circunstan——

cias puede hacer que entre en vigor el efecto més-
permanente de la recompensaj; por ejemplo, una des-
carga eléctrica por tocar indebidamente un aparato
eléctrico en la clase de ciencias naturales puede—
ser efectiva, si es suplementaria por la ayuda ne-
cesaria para evitar los peligros del aparato eléc-
trico.

Segunda situacidén en que el castigo es oportuno, es ague——
1la en que es grande la necesidad de castigo, reco
nocida clinicamente. El nifio a veces pone a prueba
al adulto autoritario conduciéndose de un modo de-
safignte, para ver hasta dénde puede llegar. S1 no
se le castiga (para que los limites queden bien de
finidos), su ansiedad aumenta conforme hace cosas-

. que parecen estar mds alld del 1lfimite,

Debe observarse que se han puesto como ejemplo el tipo -
de castigo que es consecyencia natural de actos, y no un --—
castigo del maestro. Asimismo,;débe quedar claro que hay ve
ces que el castigo y la contencidén son necesarias, en caso-
de emergencia, para seguridad de los nifios.

Si el maestro que se encuentra ante un problema conside-
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ra el propdésito con el cudl debe emplear el castigo, habri-

dado un gran paso hacia la eliminacidn de sus aspectos inde

seables, y menos probablemente hara un uso errdneo del cas-
tigo. Thorndike ha indicado varios modos en que los maes———
tros pueden mejorar los resultados del castigo.

1. Asegurarse, en cada caso, de que el castigo corresponda-
a la condycta en cuestidn. '

2. LEvitar el castigo en los casos en que la carencia de al-
g0, que produjo el comportamiento indeseado, pueda que-—
dar satisfecha inocentemente, ¥

3. Recompensar las buenas tendencias con mayor frecuencia -
que reprimir las malas.

Es claro que lag consecyencias de castigar un comporta--
miento variarén mucho de una situacidén a otra. Cualesguier—
principios gufas que el maestro establezca para su propio -
uso deben tomar en cuyenta los factores siguientes:

PRIMERO, hay unas relaciones socilales entre el maestro y —-
los alumnos, que son considerables determinantes del efecto
del castigo. La menor reprimenda de un profesor detestado -
serd considerada como una injusticia.

SEGUIDA: hay entre los nifios diferencias”de personalidad —-
que estableceran una diferencia entre el efecto de varias -
téenicas de infiuencia que el profesor ejerza sobre ellos.-
In cierto estudio se demostrd que los nifios aparentemente -
extrovertidos pueden responder con un buen esfyerzo después
de una reprimenda, en tanto que los nifios considerados como
introvertidos probablemente tengan un desempefio inferior --
degspuéds de una reprimenda.

TERCERO, el maestro siempre debe tratar de evaluar la per—-
cepcidn del castigo a los ojos del nifio. Si el estudiante =
se cree injustamente seleccionadé para el castigo (especial
mente cuando sus transgresiones son comunes al grupo), pro-
bablemente se forme en él un resentimiento contra el maes—-—

tro, y un desep de desquitarse que dificultard sus activida
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des. E1 castijgo debe considerarse de acuerdo con la situa--
cién total del aprendizaje. EL profesor siempre debe estar-
seguro de dar a conocer la actividad correcta o deseable y-
recompensada, siempre gque aplique el castigo: Castigar a un
nifio por hacer algo de la Ynica manera que conoce no produ-
cird un aprendizaje de resolver problemas, gue tiene un al-

to valor motivador para los estudiantes, puede ger suprimi-
da por los requerimientos extrinsecos del maestro. En lugar
de depigrar el conocimiento de una materia, debemos descu—-
brir métodos més eficientes de fomentar la adquisicidn, a -
largo plazo, de conjuntos de conocimientos significativos y
Gtiles, y desarrollar una motivacidén intrinseca para tal --
aprendizaje. El profesor con quien los nifios se identifican
puede premover la motivacidén intrinseca por medio de su pro
pio entusiasmo por la materia que ensefia.

La actividad que el nifio considera Util y productiva, rad
pidamente se vuelve autopropulsora. Por ejemplo: en la cla-
se de edycacidén tecnoldgica. Se quiere.elaborar una panta--
1la tejida en macramé para una lémpara. Este problema re--—-
gquiere lecturas y recabar hechos. Aprenden acerca de clases
de hilos, de su resistencia y durabilidad, y uso. También -
aprenden a escoger el color de los hilos, a tomar medidas,-
cortar y armar sus alambres; y algo tan importante como lo-
anterior a tejer divergas puntadas en macramé. Los articu-—
los en macramé que se hacen en la clase son utiles y més —-
adelante pueden disfrutar de todas las cosas que zhi se - -
construyen.

Aparte de la mayor significacidn y mejor conocimiento -
de;imaterial, resyltante de dar una aplicabilidad a la la-
bor escolar, gueda la consideracidén adicional de cdémo ta—-—
les procedimientos pedagégicoq sirven para aumentar la mo-
tivacién. Aislar las cosas de la experiencia directa es --
un verje deseable; en cambio, puede causar perturbacidn --

emociona]l y hasta una fijacidn de las respuestas indesea-—-
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4.4

4.5

bles.
El castigo no solo tiene malos sub-efectos sobre el indi

viduo: también afecta la atmésfera del grupo.

LA COMPETENCIA

Por lo general, los nifios en cualguier situacidén inciden
en un comportamiento comparativp (lo mfo es mejor gque lo tu
yo), de emulacidn (Juan resolvid 10 problemas, yo resolveré
12) y, otras formas de competencia. Sin embargo, esto no de-
be hacer suponer a los maestros que la competencia siempre-
es buena, y que no puede hacerse nada al respecto. Hay prue
bas de gue la competencia es relativamente inefjcaz para au
mentar la retentiva. Mas aun, el comportamiento competitivo
aumenta o disminuye segin la naturaleza de las tareas reque
ridas. Aumenta cuando todos los nifios hacen lo mismo, y tam
bién aumenta cuandp el maestro compara a los nifios entre —-
si.

LA CURIOSIDAD

Aprender algo, adquirir nuevas capacidades y conocimien-
to, puede ser un fin en sf picmo.Jerome Bruner indica que =
hay una "psicologia de cada materia" y que atn los mds jéve
nes pueden llegar a ver los origenes, las cauysas y efectos-
de cada disciplina, obteniendo as{ una recompensa en com--—-
prensién, que brota de. la materia escolar misma.

La comunidad estd llena de problemas interesantes y de -
oportuynidades de aprender, y cuando se anima a los estudian
tes a enfrentarse a tales problemas, su interés y su entu--
sigsmo pueden ser enormes; por ejemplo:

Purante una discusidn en clase se descubrid que mds de -~
la tercera parte de los glumnos faltaban a clases por estar
padeciendo de varisela. Una visité a las autoridades loca--—
les de Salupridad, reveld la falta de datos fidedignos. Pe-

- To, el interés de la clase era tan grande que los nifios pro

pusieron buscar las respuestas a sus preguntas mediante in-
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vestigacidén directa.

Se establecié un cuestionario y se discutieron las mane-
ras de aplicarlo. ¢Cuél seria la muestra apropiada?, ;Cdmo-
debia recabarse la informacién?. Finalmente se decididé que-
cada uno de los estudiantes visitarian cinco casas, llevan-
do sus cuestionarios. Luego se reunieron los datos de cada~
uno y se hicieron estadisticas. La clase descubrid'que era-
un virus que andaba en el medio ambiente y fécil de conta—-
giarsa. Los estudiantes decidieron tomar medjdas de precau-
cién para mejorar la situacidén. Toda la clase estudid las -
causas y los remedios de la varisela. He aguf una forma de-
motivacién intrinseca en su forma madura. En tales casos,el
profesor no tiene gue preocuparse por ldear esquemas para -
mover a los estudigntes a la accidn, o por "endulzar" su ma
teria para hacerla més aceptable. En cierto gentido, la ac-
tividad de esta clase es a lo mds que pueden aspirar los ma
estros, pues es la culminacidén de una actividad planeada: -
Considera a los estudiantes como personas responsables, mo=
tivadas por si mismas, que ya no necesitan del maestro mds-
que como gufa y que, estdn dispuestas a seguir aprendiendo,
en la escuela o fuera de ella. N

Ya lo llamemos comportamiento "novelero", resolucidén de-
disonancia cognoscitiva, deseo de eXperiencias nuevas 0, --
mds sencillamente, curjosidad, el motivo de conocer, explo-
rar y poder descubrir el porqué es un dinamo del comporta--
miento potencialmente poderoso.

Ya hemos observado que los estudiantes tienen afén cog--
nosqitivo. ;,Qué:puede hacer el maestro para aprovechar es—-—
tas fuerzas?. Los principios siguientes pueden utilizarse -
como guias para planear programas escolares, desarrollar mé
todos de ensefignza y capitalizar y alimentar el afan explo-
ratorio.

.1l. Una de las condiciones que parecen necesarias para los -

afanes cognoscitivos es que la curiosidad sea estimulada
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4.6

LA

cuando hagy discrepancia entre lo que saben los alumnos y
1o gue ven y oyen.

Como ya hemos observado, no es probable que la curiosi-—
dad florezca en una atmésfera represiva. La ansiedad y -
una presidn indebida son condiciones que obstaculizan el
afdn exploratorio.

La curiosidad abunda cuando hay riqueza de matériales —_
atractivos con los gue puedan interactuar los estudian——
tes.

Aungque una byenag demostracidn del maestro puede provocar
la curiosidad, ello sdélo es el punto de partida. El man-
tener los impulsos cognoscitivos requiere que el estu-—-—
diente tome parte activa en la leccidn y genere sus pro-
plos problemas.

La curiosidad aumenta cuando hay problemas a los que no-
se encuentra la respuesta correcta.

Los maestros deben aprovechar los problemas evidentes ——
que abundan en toda la escuela ¥y en la comunidad.

APLICACION ESTRATEGICA DEL REFUERZO

Hasta hace poco, el uso detallado, programado y estraté-

gicos de los refuerzos para modelar el comportamiento se hg

bia limitado casi exclusivamente a los animales, principal-

mente ratas y pglomas. Con los animales, el refyerzo tuvo -
tal éxito que alguynos han llegado a congiderarlo como el —-—

proceso central en la formacidn y el cambio de comportamien

to. Su uso difundido en los asuntos humanos fue previsto —-

por Skinner en su utopfa de ciencia ficcidn. A principios -

de

los sesentas, hubo informes aislados del uso afortunado—

del condicionamiento operante en el tratamiento de enferme-
dades mentales, y demostraciongs de su empleo al formular -

el

comportamiento verbal. Sin embargo, en los Ultimos diez-—

. afios, la aplicacidén de la teorfa del refuerzo ha llegado a-

ser uno de los principales impulsos en varios campos de la-
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psicologla aplicada.

Algynas de sus aplicaciones a la escuela, se encuentran—
en revigidn.

Los precursores en estos campos fueron Arthur y Carolyn-
Staats y sus colaboradores. Mostraron gque se podria engefiar
a leer a los nifios de cuatro afios, mediante el uso de re—--
fuerzos tangibles. Se valieron de fichas que los nifios sa—-
bfan que se podign cambiar por juguetes y barajitas. Los Tre
fuerzos tangibles mantuvieron a 1los nifios en su tarea duran
te pefiodos relativamente largos, lo que los investigadores
no habian logrado con recompensas generales, como elogios.

En un medio escolar en toda forma K. Daniel O' Leary y -
Wesley C. Becker han logrado disminuir el comportamiento in
deseable, como "empujar, poner apodos y hacer rulidos inde--
seables" mediante un sistema de refuerzo por fichas gue pue
den cambiar por dulces, revistas ilustradas y perfumes. Co-
mo parte de los refuerzos habia un procedimiento para incre
mentar gradualmente el lgpso entre la entrega de las fichas
y la entrega de los verdaderos refuerzos, con la esperanza-—
de que, gradualmente, intervinieran los tipos normales de -
refuerzos socigles., También dieron puntos por grupos cuando
toda la clase se comportaba bien, ¥y cuando se habian acumu-
lado suficientes puntos podfan cambjar por paletas heladas.

Estos estudios, asi como otros de la misma Ifndole, cons-
tituyen pruebas convincentes de gue el control estratégico—
de refuerzos, sean tangibles o soclales, pueden alterar no-
tablemente la motivacién y el comportamiento.
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CAPITULO 5
LA MOTIVACION Y SU CLASIFICACION



5. LA NMOTIVACION Y SU CLASIFICACION
Motivaciones intrinsecas y extrinsecas.

Las fuentes de motivacidén pueden ser de dos tipo
seca y extrinseca.

5.1 LA MOTIVACION INTRINSECA
Se considera como aguella que encuentra el interés y vo-
luntad del alumno en factores internos del aprendizaje. Una
de las que apoya la motivacidn intrinseca es la ley del ——
efectb, ya que a la letra dice "El sujeto que se educa, ——-
tiende a repetir y a aprender mas rdpicdamente aquellas apti

Ve

tudes que le son satisfactorias" (Thorndike).
I Los glumnos intrinsecamente motivados encuentran en la -
\ realizagidn de sus opjetivos la auténtica satisfaccidn y el
{placer, En ellos se genera el real entusiasmo por haber re-

suelto un problema dificil o ingenioso, haber construido —-

una figura hermosa, etc.

5.2 LA MOTIVACION EXTRINSECA

Por el contrario es relativa a factores ajenos o exter—-
nos al ser humano.

Un ejemplo clarp: el eXamen. ~

En este caso no hay una motivacidn perfecta, ya que el -
alumno que estudia répidamente, en visperas del examen, sin
vardadero interés por adquirir los conocimientos y aptitu--
des, obtendrd pobres resultados: sus conocimientos serén -—-
fragmentarios, inconexos, incompletos y répidamente serdn -
olvidados.

Aparentemente se cumple también la ley del efecto (Thorn
dike) en la satisfaccidn que le produce el 10 de califica—-
cidn, sin embargo, Intimgmente no ocurre asi, pues en el —-

" fondo el alumno se siente insatisfecho, desilucionado por -
saber a ciencia cierta que la calificacidén obtenida no co--
. rresponde a lo auténtico, lo real y honesto.

Evidentemente de preferencia debieran utiligarse sdélo —-



5.3

las motivaciones intrinsecas, sin embargo

siempre sabemos encontrarlas. Habrd ocasione.
aprovechari una combinacidén de ambos tipos de mo

dltimo de los casos usar la extrinseca, es preferib.
pre a no contar con alguna forma de captar la atencidn,
teréds y voluntad del educando.

CON BASE EN LA FUNCION, USO Y APLICACION LA MOTIVACION PUE-
DE SER:

* POSITIVA

* NEGATIVA

LA MOTIVACION POSITIVA es cuando en el individuo se despier
ta el desep de aprender.

LA MOTIVACION NEGATIVA es cuando el estudio se hace bajo el
imperio'de la fuerza. No es realmente motivacidn, por que -
ella no se quiere aprender, solo se hace que "a fuerzas se-
aprenda". Esta puede ser FISICA o PSICOLOGICA: Es fisica —-
cuando se imponen castigos flsicos, como no dar un recreo,-
poner de pie toda la hora de la clase, expulsar del saldn,-
avisar al director y a los padres pé}a que castiguen‘con —_
privaciones en su casa, etc. Es PSICOLOGICA cuando se trata
al glumno con severidad, con desprecio, se le exhime como -

mal alumno, se le hace experimentar sentimientos de culpa,-
etc.
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€. SENEJANZAS Y DIFERENCIAS CONCEPTUALZLS.

6.1 MOTIVOS

EL, TERNMINO MOTIVO, es un término muy amplio empleado pa-
ra cubrir los diversos tipos de conducta que muestran los—-
animales, orientada hacia determinados objetivos.

In la psicologfa las causas motivas son muy importantes-
para la comprengidén completa de la conducta; ya que 1los mo-—
tivos dan direccidn a 1a conducta de un organismo.

LOS IOTIVOS o INTULSOS, como se les llama con frecuencia
pueden ser primordialmente innatos en su naturaleza, 0 a——-—
aprendidos; pero, cualguiera que sea su origen cuando son -
despertados, inician una actividad dirigida hacia determina
das finalidades o incentivos, gque han sido relacionados con
los motivos particulares comprendidos a través del aprendi-
zaje.

El término "INCENTIVO" hay que sefialarlo en algunas oca-
siones para referirse a los objetivos que son empleados pa-
ra controlar o dirigir la condycta motivada.

Ademés de despertar o de activar al organismo, algunos -
motivos también deseppefian una funcidén de indicacidn que in
fluye sobre la direccidn de la actividad (Hebb, 1958), ejem
plo: los sonidos y los olores propios de la preparacidén de-
alimentos en la cocina no siempre sirven para activar el --
hambre del individuwo, sino que también proporcionan indica-
ciones en lo que se refiere al momepto en que este motivo -
puede ser satisfecho; llebb considera solo los aspectos del-
despertar de los sucesos sensitivos, para que se trate de -
conceptos motivadores. La fyncidén de indicacidn no puede —-
existir sin la base del despertar.

Como otros conceptos en la psicologla, el término motivo
se refiere algunas veces a algo que nunca puede ser directa
mente observado. Inferimos la existencia de un motivo por -

la conducta o el conocimiento de otros factores. Cuando co-




nocemos 1os antecedentes de 1a conducta o el conocimiento -

de otros factores, la conducta es motivada.

Cuando vemos diferencias importantes en actos ejecutados

por los animales, en algunos casos inferimos gque estdn to--
talmente diferenciados en lo gue se refiere a motivos. Por-
otra parte la existencia de ciertos motivos puede ser infe-
rida directamente del conocimiento de las condiciones fisio
1ldgicas del organigmo. Las contracciones géstricas, los cam
bios quimicos gue se efectlan en la sangre y la sensibili—-
dad del gusto, por ejemplo, estén fisioldgicamente relacio-
nados con el impulso de]l hgmbre.

Otra manifestacidén de los motivos aparece en lo que se -
1lamg "CCNDUCTA CONSUNTIVA". Este término se refiere simple
mente al resultado final de una serie de actos de la conduc
ta dirigidos hacia una finalidad particular. Los actos de -
comer, beber, acoplarse desde el punto de vista sexual, etc;
son ejemplos de conducta conguntiva.

En general, la conducta motivada tiene 3 caracteristicas
que la distinguen de la conducta gque no es motivada:

1. La conducta motivada es ciclica.

Primerp, se despierta un motivo o impulso. Los motivos -
en alguynas ocasiones nacen de necesidades fisioldgicas -
como la necesidad de alimentos o de agua, mientras en --
otros cgsos, los motivos nacen de necesidades psicoldgi-
cas comoO, por ejempio, la necesidad de compariia o de ad-
quisicidén de algo.

Segundo, se presenta una serie de actos de conducta du-=-

rante las cuales el organismo busca un medio de satisfa-

cer o de reducir el impulso. Y

T NALNTITE, se llega a algiin objetivo por lo cual el im-

pulso se reduce o termina.
ORIGEN DE LOS MOTIVOS

lMuchos psicdlogos distinguen entre dos tipos o clases de
motivos: los fisioldgicos y los socigles. Los motivos fisio
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18gicas se origingn en las necesidades fisioldgicas y los -
procesos de autorregulacidén del organismo. Son innatos, es-
decir que estén presentes en el momento del nacimiento. Por
otra parte, muchos motivos socigles son adquiridos en el -—
curso de la socializacidn en una cultura determinada. Se —-
forman con respecto a relaciones interpersonales, los valo-
res sociales ya establecidos, las normas o las ingtitucio—-
nes. Bs importante recordar a este propdsito que una vez —-
despertado, un motivo influye sobre la conducta de la misma
manera, independientemente de su origen.

MOTIVOS FISIOLOGICOS

El interés de los motivos fisioldgicos gira alrededor de
dos importantes problemas: 1) El primero se refiere a la ba
se orgénica de cada uno de los diversos motivos; ejemplo, -
un estémago "que protesta" continuamente lo hace movido por
el hambre, y la boca y gargenta resecas lo hacen por la sed
2) El segundo problema de importancia se refiere al papel -
que tiene el aprendigaje en la manera en que posee un moti-
vo para manifestarse en la condycta, y la manera en que es-—
te incentivo especifico y objetivo se ve asociado con cier-
to motivo particular. ’
ALGUNOS NCTIVOS FISIOLOGICOS

El hgmbre, la sed, log impulsos sexugles, el acto de ma-
mar en los recién nacidos, la regulacidén de la temperatura-
(evitar los extremos de calor y de frio), el ciclo activi--
dad-suefio, la eliminacidén, la evitacidn del dolor y la res-
pirgeidn.
OTIVOS SOCIALES

Vemos al joven ejecutivo que trata de obtener un ascenso
al 1i{der de sociedad que trata de mejorar su posicidén dando
grandes fiestas, al estudignte:de bachillerato que mueve —-—
cielo y tierra para obtener su nombramiento como miembro de
"una hermandad en particular, al miepbro de una unidén en —--—
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huelga por un contrato especial, etc. Los deseos de progre-
so o ascenso, la situacidn, el pertenecer a las sociedades,
los salarios més elevados en estos ejemplos son todos ellos
MOTIVOS SOCIALES, y nadie debe poner en duda que sirvan pa-
ra dar energia y dirigir nuestra condycta como lo hacen los
impulsos de]l hgmbre, la sed o el seXo.

Los motivos sociales no tiene base en el funciohamiento—
orgédnico del cuerpo. No podemos encontrar un déficit fisio-
18gico que desencadene el deseo de un nuevo automévil o de-
un ascenso en la situacidn que ocupamos, por ejemplo, y la-
satisfaccidén no restaura ningin desequilibrio fisioldgico -
hasta equilibrarlo nuevamente. Estos motivos son aprendidos
¥ no innatos, y que son adquiridog en el proceso de interac
cidn con'otros seres humanos en una cyltura determinada. Ca
be decir de que la idea de que los motivos sociales son ad-
quiridos y no innatos es relativamente nueva en psicologia.
Probablemente la idea més antigua con respecto a los moti--
vos humanos sea la del hedonismo, es decir, la idea de que-
el ser humano tiene como cosa innata causas motivas que des
piertan en €1 "un interés y deseo propio para buscar la co-
modidad y el placer y para evitar la incomodidad y el dolor"
(Graffam, 1958).

Hilgard (1967) ha sefialado que la expresién de los mo-
tivos sociales difiere de cultura a cultura y aun entre -—
miembros de la misma cultura. Estas diferencias se originan,
segin Hilgard, en que los motivos sociales se aprenden ¥y ex
presan por medio de una conducta aprendida. Los motivos so-
cigles no siempre aparecen en su forma genuina. As{ por - -
ejemplo, el robo en algunos casos no es motivado por el de-
seo de adquisicidén, sino por algun otro motivp. Finglmente,
cualquier conducta especifica puelle ser motivada por necesi
dades diferentes que se presenfan simul tdneamente.

Segin Tlilgard "un hombre de ciencia que trabaja en su-

labporatorio puede ser motivado por el impulso en la investi
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6.3

gacidn, por la ambicidén de fama, o por el deseo de aumentar
su capacidad econdmica para sostener a su familia. Todos es

tos motivos pueden entrar en actividad al mismo tiempo".

ESTINULO

Un estimulo es un acontecimiento u objeto que puede per—
cibirse o experimentarse mediante el uso de alguno o varios
de los cinco sentidos. (Estos acontecimientos u objetos se-
llaman, en plural, estimulos). Un libro, el color de las pz
redes y la temperatura de la habitacidén, las sombras de las
personas que pasan por delante, los apuntes tomados y el —-
ruido de la calle son estimulos.

Los psicdlogos que estudian estos fendmenos, han elabora
do diversas teorias del estimulo, que explican el aprendiza
je humano o la ausencia de aprendizaje en funcidén de las --
reacciones o respuesta de una persona a los estimulos.

Creen que el desarrollo de respuestas a estimulos se ——-
efectda mediante dos procesos: El condicionamiento cldsico-
¥ el condicionamiento operante.

Con base en la teoria del estimulo, los psicdlogos han -
llegado a determinar que la conducta humana es producto de-
los diferentes estimulos, que el ser humano recibe en su vi
da.

INCENTIVOS

Los incentivos en'si no tienen sgentido, solo en funcidn-
de un motivo pueden tener sentido, solo asi pueden tener va
lor para disparar energlas sostenidas hacia un objetivo de-
finigo.

. Los incentivos tienden a despertar energias puestas en -
movimiento para satigsfacer las necesidades bésicas.

Los incentivos pueden clasificarse en tres grupos:

” 109471
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Definir objetos y técnicas de trabajo.
Establecer metas préximas y alcanzables.
Facilitar el logro de respuestas personales.
Intelectuales < Plantear desafios intelectuales.

Informar sobre los resultados logrados.

Elaborar grédficas de rendimiento.

Aprobacidn.
Reconocimiento.
N4 Confianga en el valor del alumno.
Afecto.

Emocionales 9 Aliento y alabanzas.

| Premios y recompensas.

Emulacidn y competencias.

Censuras y reproches.

Castigos

Actividades permanentes.
Fisicos

Cuadros de honor, medallas y diplomas.

Quizd los mds importantes, desde el punto de vista del -
edycador, sean los "emocionales", aungue no puede olvidarse
que, a esa edad, todo el comportamiento infantil estd fuer-
temente tetiido de AFECTIVIDAD.

La fuente de las motivaciones humanas hay que buscarla -
en torno al concepto del yo. Cualquier cosa que hagamos - -
tiende, en Ultima instancia al.mejoramiento del yo y a de—-—
fenderlo de destrucciones f'ataques.

No obstante, es frecuente advertir cdémo el educador pare

ce mds preocupado por los aspectos técnicos de su trabajo -
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gue por el mejoramiento de la calidad de las relaciones —-—
que establece en su escuela. Es un hecho repetidamente com
probado gue el establecimiento de un "clima" adecuado favo
rece el desarrollo arménico e integral de la personaglidad-
del escolar; para ello es fundamental que tenga satisfecha
sus necesjidades bdsicas, primarias y secundarias, unico me
dio de que pueda sentirse interesado por objetivos més ele
vados.

Como ha hecho notar Nattos, el "auténtico aprendizaje -
solo se verifica cuando el alumno estd realmente interesa-
do y empefiado en aprender". Sélo aprendemos aguello gue co
rresponde a una necesidad, a un interés, a un ideal, que -
se afjrma en nuestra conciencia. Por otra parte podemos ad
mitir por lineas generales, con NKiller y Symonds, que "sin
recompensa no se aprende". Esperar que surja en el nifio un
auténtico interés intrinseco por la materia que estudia es
pedirle demasiagdo en la escolaridad primaria. El nifio estéd
dispuesto a trabajar por el afecto, el aprecio y la simpa-
tia que le dispensa el profesor. La honradez y el amor de-
las relaciones maestro-alumno constityyen el auténtico cam
po motival de la escuela primaria. .

Incentivos que pueden favorecer el establecimiento de -
eseclima ideal", fuente de todo auténtico interés y medio
esencial para el desarrollo del sujeto.

A, INCEZNTIVOS INTELECTUALES

En este grupo incluimos los estimulos encaminados a dar-
sentido a la actividad que se realigza.

DEFINIR IOS OBJETIVOS Y LAS TECNICAS DE TRABAJO

Cuando el alumno sabe lo que quiere, por qué lo quiere, y-—

el modo de conseguirlo, su actividad adquiere pleno sentido y-
le obsorve por completo, mejorande, sus reales posibilidades pa
ra enfrentar cbn éxito los obstéculos que se le presenten.
ESTABLECER MNITAS PRCXINMAS Y ALCANTABLES

En la planificacidn del trabajo hay que sefialar unas metas
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fdciles de alcanzar, a corto piazo, ¥y a través de los cuales se-
vayan logrando los objetivos finales de todo el quehacer escolar.
El logro de estas metas ayudard a mantener la tensidn necesaria-—
Para continuar el trabajo.

Antes de los once afios, carecen de sentido para el alumno —
las reflexiones sobre "el dla de mafigna", siengo incluso de du-
dosa eficgcia entre los once y los trece afios. |

Necesita metas préximas, reales y alcanzables.

Es importante graduar cuidadosamente las dificultades escola
res, pués como depostré Kurt Lewin, el éxito o el fracaso va———
rian por completo la situacidn incial del individuo para proble
mas futuros. La superacidn de un obstdculo comporta siempre una
satisfaccidn, que induce al sujeto a gseguir insistiendo con ma-
yores fuerzas en su trabajo, fijando asi las respuestas satis-—-
factorias. El continuo éxito provoca en el sujeto un sentimien-
te de valor, de eficacia, de potencia que enriquece poderésamen
te sus auténticas posibilidades. Se va haciendo cada vez mejor;

incluso "ensancharse", crecerse flsicamente. Sus gestos, su voz
y su mirada adquieren el estilo gque dan la confianza en el pro-
pio valor.

* FACILITAR EL LOGRO DE RISPUESTAS PERSONALES
Es preciso plantear las cuestiones de tal modo y con tal va—-—
riedad gue se posibilite el logro personal de las soluciones.
No debe dirseles nada resuelto. Si es posible, que lo resuel-
van por sus propios medios, Unico modo de ponerles "a pruebal
de obligarles a dar lo mejor de si mismos. El nific que se ve—
forzado a valerse por s mismo pronto desarrollari una motiva
cidén alta.

* PLANTEAR DESAFIOS INTELECTUALES
Los desafios estimulantes son especialmente indicados cuando—
el alumno enfrenta actividades de éran dificultad, en las que
ciertamente existen posibiligades de fracaso y en las que se-
exige un esfuerzo continuado y un llamado a la originalidad,-
a la creatividad.
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Ahora bién, debe ser gplicado solo entre sujetos seguros de -
s{ mismos y con gran confianza en sys posibilidades, a los —-
que el posible fracaso no altere gravemente la buena opinidn-
gque de si mismos tienen.

* INFORMAR SOBRE LOS RESULTADOS LOGRADOS

Cuando el escolar realiza un trabajo estéd esperando obtener -
la “"aprobacidn" del docente. El niflo &e desalienta si comprue
ba que sus realizaciones no son corregidas y valoradas por el
educador.

Justamente este conocimiento de resultados es uno de los més-
poderosos incentivos para motivar al sujeto. Si los resulta—-—
dos son favorables se originan en é]1 un sentimiento de éxito,
de potencia, de seguridad en si mismo, que le lleva a ir ele-
vando su nivyel de aspiracijones.

* ELABORAR GRATICAS DE RENDINMIENTO

Es un incentjivo valioso en los Ultimos grados de escolaridad-
primaria. Permite tener clara conciencia del camino recorrido
¥y de la calidad del trabajo realizado.

Esto ayuda a satisfacer sus ancias de progreso, cuya evolu-—-~
cién va constatando; evita asi la rutina y.comienza cada nue-
va tarea y cada Jornada como algo distinto, como algo nuevo,-
diferente, cuyo desenlace no puede mds que intuir.

Se genera entonces un aqténtico "sentido del progreso".

B. INCENTIVOS EMOCIONALES
Se refieren, fundamentalmente, a la motivacidén de la per-

sonalidad del escolar. Es uno de los mds interesantes y ase-
guibles al profesor.

a) Abrobacidn. El merecer la aprobacidén de los compafieros, y
del maestro, es uno de los motivos més poderosos, que - -
orientan la actividad escoléf.

Hoy se sabe que a los obreros, por ejemplo, les preocu

pa mds la opinidn de sus compafieros sobre ellos gue la de
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f)

cluso realigar los trabajos més pesados o aburridos.

El aprendizaje se realiza mejor en un ambiente cdlido que
en un ambiente de castigo. Si el alumno tiene que "defen-
derse" contra el maestro, no podrd dedicar su atencidén a-
la getividad escolar.

Aliento y alabanzas. El dar un tono pogitivo a las rela—-
ciones interescolares constituye, como venimos diciendo,-
un poderoso incentivo para facilitar el progreso. A este-
respecto son aleccionadoras las experiencias de Hurbet y-
Book, y Norvell.

Recordemos que el no proporcionar aliento, estimulo, se -
interpreta por parte del alumno como signo negativop.

Premios y recompensas. En realidad los incentivos gque ve-
nimos considerando constituyen los méds valiosos y los més
estimados premios para el escolar, y es importante otor--
garselos porque, como hgn hecho notar numerosos psicélo—-—
g0s, sin recompensa no se aprende, aunque el valor de és-
tas depende en gran parte de la estima y respeto que se -
tenga al que las otorga.

El mgyor premio radica en el reconocimiento, por parte
del maestro, de que el trabajo escolar ha sido bien hecho
y con buena voluntad. El docente debe recordar que los in
centivos no tienen que congistir necesariamente en demos-
traciones tangibles de aprobacidén como bandas, diplomas,-
medallas, o la inclusidn del nombre en el cuadro de honor,
aunque dichgs recompensas tangibles puedan ser eficaces.-
Las recompensas de mayor efectpy son las tangibles. En los
nifios los incentivos mas eficaces del aprendigzaje son la-
ateptacién o la aprobacidén por el maestro o la maestra.

Para premiar a un nifio no hagen falta gastos adqui--
riendo regalos costosos. lLa éceptacién del nifio por parte
de la maestra, su interés, su placer y la satisfacidn an-

te los rendimientos del alumno serdn suficientes. Pero es
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b)

sus superiores.

Salvando las distancias, esto ocurre también en la es-
cuela, tanto més cyando mayor sea la edad de los alumnos.
Aceptamos al escolar tal cual es.

Reconocimiento. No basta aceptar, e incluso aprobar, el -
trabajo del escolar; es preciso "valorarlo", reconocer —--
sus méritos. Esto es importante porque como ya hemos apun
tado, el alumno se estd conceptualizando de continuo en -
relacidn con los demds, y siente la necesidad de ser “al-
guién", ya por sus éxitos escolares, ya por su bondad na-
tural.

Confianza en el valor del alJumno. Es un incentivo esensz=-—
cjal. Si se duda del valor del alumo, si no se le pone —
a prueba "porque no va a saber hacerlo bien", se estd 1li-
mitando gravemente la influencia educativa. Es preciso te
ner fe en el escolar; admitir que puede tener algo bueno-
y obligarle a ponerlo en juegp. Si un alumno no participa,
no rinde su contribucidén a la marcha del trabajo escolar,
es culpa casi exclusiva del educador que no ha sabido mo-
tivarle.

Recordemos 1o que hemos venido repitijendo: Cada uno tiende
a hacer lo gque los demds esperan de €1.

d)

Es necesario no renunciar, a esperar mucho de cada alumno.

Para fortalecer esta confianza en si mismo nada hgy como -
cuidar delicadamente las relaciones que con cada escolar se es-
tablecen, intentando colocarnos "en su lugar" y pensar como €1,
Unico modo de poder llegar a comprenderlo, aceptarlo, respetar-
lo y amarlo.

Afecto. Es el mayor incentivo para motivar la actividad -

escolar. g

Es lo que ya intuia Rousseau al maestro, o a la maestra,-

hacer cualquier cosa por ganarse el afecto del nifio; in——
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g)

h)

1
necesario que el maestro o la maesira expresen su satis—-

faccidén de manera patente y sincera.

Emulacidn y Competencia. Estos incentivos tan utilizados-
tradicionglmente son sometidos hoy a revisidn, por enten-
der que aunque pudieran tener influencia en el mejoramien
to de la cantidad de aprendizaje, quizé condicionen nega-
tivamente su calidad. |

Ta Unica emulacidn y competencia que debe utilizarse -
es aquella que un sujeto o un grupo, establece consigo —-
mismo a través de los planes de trabajo que se marca y —-
los resultados que consigue.

Censuras y reproches. Las exXperiencias de Briggs plantean
mds claramente que cualquier descripcidén de alcance y sen
tido de estos incentivos.

Efectos

Procedimiento Mejora Indiferencia ZEmpeora
Represidn pdblica........ . 40 % 13 % 47 %
Represidn en privado..... . 834 10 % T %
Conversacidn particular... 96 % 4 % 0 %

(franca y amistosa)

Elogio pUbliCOeeeeeeeeenn. 91 % 8 % 1%
Sarcasno piblicteeesseesss 10 % 13 % 77 %
Sarcasno particular....... 18 % 17 % 65 %
Reconocimiento de qué el -

alunno estd progresando... 95 % 4 % 1%
Manifestacidén de que el —-

ajumno estd empeorando.... 6 % 27 % 67 %

(1)
Debemos recordar también aquella serie de pequefias censu-

ras y reproches frecuentes en toda relacidn humana, que en -
lugar de exponer claramente lo que_esté mgl hecho y lo que -
es mas importante, sefialar modos correctosg de conducta, se -
limitan a interpretar duramente: " ;Qué haces?, ;Cudndo vas-

(1)

MATLLO, Adolfo. Enciclopedia de Didédctica Aplicada. Tomo I.
Barcelona Espafia, Ed. Labor, S.A. 1973. 803 p. Pag. 84
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'‘a hacer lo que te mando?, Nunca estas quieto, Siéntate, -
Siempre enredas, Eres una calamidad, Déjalo," etc; coac—-—
cionando su comportamiento y el concepto de si mismo.

i) Castigo. El1 efecto més peligroso del castigo, como de las
censuras y reproches, radica en el peligro que encilerra -
para el feliz desarrollo de la personalidad.

Ejecutdndose con frecuencia, ocasiona dafios psiguicos.

El nifio castigado sufre un dafio permanente; en adelan-
te,, cohibido, tenderd a alejarse.de situaciones.en las ——
cuales, de no ser victima de su ansiedad estaria indagan-
do, explorando y aprendiendo.

En efecto el nifio "castigado" con frecuencia renuncia-
a cualquier tipo de iniciativa, base del auténtico apren-
dizaje, ¥ lo que es tan grave, o més, tiende a transferir
su sentimiento de odio hacia todo lo relacionado con la -
causa del castigo: maestro, compafieros, textos, etc. No -
puede dedicar su atencidén al trabajo, tiene que dirigirla
contra el maestro, del que debe "defenderse".

Bien es cierto que a veces no puede evitarse alguna ——
forma de castigo fisico, prueba méxima de la impotencia -
pedagdégica de gquien lo administra, y evitese retener en -
la clase al castigado en horas no lectivas, pues esto con
tribuye a aumentar su posible fobia contra la escuela, —-
convertida entonces en auténtica cércel Cuando no pueda-
evitarse el castigo, impdngase con amor, Justicia y pron-
titud. El nifio sabe bien "cuando se lo merece" y suele —-
aceptarlo. Si el docente lo aplica debidamente.

C. INCENTIVOS FISICOS

Afectan a los aspectos mas externos de la labor escolar.

a) Actividad permanente. El presentar actividades interesan-
tes contribuye un poderoso 1ncent1vo° Al nifio no se le —-
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puede pedir, por sistema, que se esté quieto, y mucho me-
nog en los primeros afios de escolaridad. Il aprendizaje &
adquiere sentido cuando se funda en la actividad personal
del alumno, alimentada por su curiosidad natural que le -
incita a percibir, tocar, manipular, etc; y a través de -
1la cual tiende a satisfacer su necesidad de experiencias-
nuevas y agradables.

b) Cuadro de honor, diplomas y medallas. Es verdad que estos
estimulos parecen mover al escolar a sus mayores esfuer—-
zos. La realidad es que "no mueven" ellos, sino la consi-
deracidén, la estima que reporta, de padres y maestros, al
alcaenzarlos.

Por otra parte, su utilizacidn encierra graves Iriesgos
porque ‘supone una manifestacidn ostensible de unas dife~—
rencias escolares que ni siquiera a los mejores benefi-—-
cian totalmente, ya que pueden engendrar cierta vanidad.-
No hace falta insistir en el dafio que causa la no selec--
cidn en la personalidad de los que no merecieron tal dis-
tincidn. Modernamente se tiende a ir sustituyendo estas -
diferencias externas, que se prestan a comentarios extra-
escolares, por esa otra distincidn que nace de la valora-
cién de las cualidades de cada uno.

6.4 DESEO

Psicoldsicamente, surge de la conciencia explicita de --
una situacidén de necesijidad; y por consecuencia tiende a un-
fin.

Psicoanaliticamente, el deseo es un impulso psiguico que
tiende a realizarse restableciendp, segin las leyes del pro
cesp primario, la asociacidén ligada a la primera experien-—-—
cia de satisfaccidn.

Freud distingue el deseo de-la necesidad que tiende ha—-
cia un objeto determinado y desaparece con la posecidn de -

" éste; el deseo en cambio, estd ligado a "huellas mnésicas"-
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6.5

6.5.

y encuentra su realizacidn en la reproduccidn alucinatoria
de lag percepciones que se han convertido en signos de es-
ta satisfaccidn. La concepcidn freudiana del deseo se re—-
fiere principalmente al deseo inconsciente.

Segun J. Lancan: el deseo es una aspiracidén hacia algo-
que fslta; traduyce una ausencia.

LAS NECESIDADES

Siendo el educando un sujeto, este no puede sustraerse-
de tener necesidades como cualquier ser humano. Se puede -
definir la NECESIDAD como un déficit de un organismo que,-
por bien de la salud, han de gquedar satisfechos. La NECESI
DAD sypone una carencia, un deseo o una eXigencia que son-
vitales para lg persong. Cuando una necesidad bésica no se
satisface, causa trastornos de tipo fisico, de tipo psico-
1égico o de ambos.

Las necesidades pueden ser de diferente origen:

1 NECESIDADES REALES. Las Intimamente ligadas a su propia-
naturaleza de alimentos, de afecto, de seguridad, etc.,-
las necesidades Reales se encuentran latentes en todas -
las personas y se van descubriendo poco a poco a medida-

que la persona se va haciendo conscienté de su existen—-
cia.

6.5.2 NECESIDADES SENTIDAS. Son aguellas necesidades en que la

persona es " vivamente consciente ". Aqui tenemos dos ca
S0s8: que una persona se da cuenta de una necesidad, que-
aungue sea real, no la habia percibido; en este instante
se convierte en una necesidad sentida que serd ohjeto de
su atencidén para tratar de satisfacerla.

" La persona estd convencida que para ella algo es suma
mente necesario, a pesar de que.a los ojos de la mayoria
no lo sea, pués no se trata de una necesidad comin s to—

das las personas, por ejemplo: el titularse en una Licen

ciatura.
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Es diffcil realizar una clasificacidn de las necesida-
des tomando como base los rubros gue tiene el organismo -
estos pueden ger:

a) .- Intelectugles

b) .- Emocjonales

¢).- Fisicas

Algunos autores han clasificado las necesidades rea———
les; se presenta la clasificacidn de Maslow.

Existe en el hombre cuatro necesjidades bésicas o de de
ficiencia ¥y una necesidad de crecimiento. Las necesidades
basicas son:

l.- fisioldgzicas

2.— de seguridad

3.- de pertenencia y de amor

4.~ de estimacidn

La necesidad de crecimiento en la realigacidn personal

LAS NECESIDADES FISIOLOGICAS

Corresponden a 1o que nuestro organismo requiere para estar-
en un adecuvado equilibrio, de manera que su salud y energia nos
permitan digponer de é1 como instrumento de accidn.

LAS NECESIDADES DE SEGURIDAD
Se derivan de la natural convivencia del hombre en una socie
dad en la que tiene que encontrar un lugar, defender una posi-—-
cidn, prever dentro de lo. posible su medjo de spbrevivir, etc.
Se manifiesta desde la nifiez, ya en e] 4mbito familiar, el -
nifio manifiesta la necesidad de ser protegido y tomado en cuen-
ta.

LAS NECESIDADES DE ANOR O FERTENENCIA
Ianifiestan el requerimiento de la Persona de establecer re-
laciones afectuogas profundas, con un cardcter de mgyor exclusi
vidad o intimidad, que las distinéue de las relaciones que tie-
ne con la generalidad de las demds Personas. Son las relaciones
propias de la amistad, noviazgo, el matrimonio, filiales, etc.
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LAS NZCESIDADES DE E3TIMACION

Se refiere tanto a la confianza en siI mismo, que hace reafir
magrse en la actuacidn frente al mundo, como gl reconocimiento —
de los deméds para nuestros logros. La busqueda de prestigio, el
deseo de surerar a otros en el alcance de ciertas metas, la vo-
luntad de sobrevivir, son mgnifestaciones de la necesidad de es
timacidn. |
LA NECESIDAD DE REALIZACION PERSONAL

Vanifiesta algo caracteristico del ser humeno: el querer dar
a la propia existencia una dimensidén o un cause de acuerdo con-—
ciertos ideales o aspiraciones propias, que van mds alld del pu
ro deseo de reconocimiento. Estos ideales y aspiraciones consti
tuyen la meta de lo que la persona realmente desea ser; son al-
go asi como su propia filosofia de la vida y una continua fuen-
te de superacidn.

El orden expuesto de las necesidades es porgue tienen una —-

cierta interdependencia entre ellas en que requieren ser satis-

fechas. FISIOLOGICAS

BASICAS DE SEGURIDAD
DE PERTLEIEINCIA Y ALOR
DE ESTINACIOR

REALES 5 ~

DE CRECIMIENTO

ENTIDAS

NEdrrgOgHLEQHE S
A

6.6 ENCCIONES

&Qqé son las emociones?. Exigsten muchas palabras para des—-
cribir lo que generalmente designamos con el nombre de "ENO
CION". La palabra emocidén se deriva del latin "emovere" gque
significa remover, agitar o excitar. No existe una distin--
. cidn exacta entre emocidn y motivo. Las dos significan es——

tar conmovido o agitado, y las dos pueden despertar, soste-
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ner y dirigir la actividad del organismo. Las emociones pug
den ser rdsticamente distinguidas de los impulsos fisiolégi
cos, sin embargo, porque estos impulsos nacen como resulta-
do de ciertas necesidades de los tejidos, mientras gue con-
las emociones no sucede asi. Las emociones con frecuencia -
dependen de la conciencia que tiene el organismo de la im-—-—
portancia de una situacidén y de esta manera intervienen los
procesos cognoscitivos de percepcidén y pensamiento.

LAS EMOCIONIS CONO RESPUESTA

Dos clases de respuesta componen la emocidén: La primera es -
una respuesta externa o declarada que se hace al medio ambiente.
Esta puede tomar la forma de cambios en la expresién facial, ——
tales como la sonrisa, el enojo, la risa o el llanto. O puede -
hacer intervenir manifestaciones de agresién declarada, como el
golpear a un adversario, patear una sjlla o maldecir. El segun-
do tipo de respuestas que acompafian a la emocidn es interno y -
fisioldgico. Cuando la emocidén es intensa, sobrevienen cambios-
muy extensos dentro del organismo. El corazdn late mds rédpida—-
mente, se libera azdcar a psrtir del higado, las pupilas se di-
latan, y se presentan muchos otros cambios.

COMPONENTES DE LAS EMOCIONES

Por lo menos existen tres componentes para comprender la na-
turaleza de la emocidén. Estos son: tensidn-relajacidén, agrado—-
desagrado y atencidén - rechazo. (Schlosberg, 1954).

Las emociones varign de intensidad desde los estados modera-
dos tales como variaciones ligeras del cardcter hasta las pasio
nes intensas que desintegran y desorganigzan la conducta. Pode--
mos estar brevemente coléricos o contrariados, o podemos llegar
a estar tan intensamente coléricos que perdemos el control de -
nuestra conducta. J

Las emociones varign grandemente segtn el grado de tensidn -
o la relajacidn que interviene.

Las emociones varian también a] parejo de una dimensidn de -
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agrado - desagrado, a esto ge le llama "tono eddénico" que es —-
simplemente el tono del sentimiento asociado con la emocidn; —
ejemplo: la alegria, el orgullo, el contento y el amor, que son
agradables, mientras que el dolor, la vergllenza y el miedo, el-
remordimiento y la culpabilidad son relativamente desagradables.

Finalmente las emociones abarcan desde aquellas que compren-
den, el vpolver la cabeza o volverse de espgldas (por ejemplo, -
el disgusto o el desprecio) hasta aguellas que comprenden el —-
que la atencién de la persona sea llagmada sobre algo (por ejem-
plo, sorpfesa o miedo). Como en el caso de otras dimensiones —-—
que ya hemos discytido, esta dimensidén se refleja en las expre-
siones faciales, que acompafian a la emocidn.

6.7. INSTINTO

El término instinto se emplea con frecuencia como equi-
valente del vocablo alemdn trieb, cuya mejor traduccidn al
castellano es pulsidn. S. Freud utilizaba esta Gltima eX——
presidén para designar la fuerza impulsora, de cardcter in-
determinado, de la actividad humgng..En este sentido es —-
utilizada también como sindnimo de energia psiquica o 1ibi
do.

Freud diferencia iniciglmente los instintos del yo (au-
toconservacidn), los sexuales y los instintos de muerte.

Més tarde, los dos primeros pasaron a engioparse en el-
concepto de instinto de V. (eros), impulso hacia el placer
Y la gratificacidn de los deseos, pulsidn que tiende a reu
nir la sustancia viva en unidades cada vez més extensas y-
a mantenerla en ese estado, mientras que, por otro lado, -
que darfa el instinto de m. (Thanatos), que tiende a elimi
narla, a hacerla estallar en particulas, en unidades cada-
vez més pequefias, y hacer que la materia vuelva al estado-
inorgdnico. La agresividad humana es, para S. Freud, la —-
forma méds importante de esta pulgién. Ambos instintos son—
irreconciliables y se mgnifiestan en todo comportamiento -
psicoldgico. 69



Un fildsofo contemporén;o escribe que "el instinto plan-
tea problemas en el hombre, mientras que, en el enimal los-
resuelve".

El instinto aparece ante todo como una "tendencia" y, en
este sentido el hombre tiene "instintos" igual que el ani--
mal. Se habla indistintamente del instinto alimenticio se—-
Xugl o de la tendencia alimenticia, sexual.

En el mundo animgl, la tendencia se satisface generalmepn
te por "actos instintivos", que parecen implicar una habili

dad innata y que constituyen, como decla Montaigne, una ver
dadera "industria natural". Por ejemplo, las conductas de -
construceidn del nido en el pdjaro, y de construccidn de —-
celdillas, recogida y concentracidén de néctar, y manteni-——-—
miento de las larvas en la abeja, son instintos.

En el hombre no existe una hagbilidad esﬁonténea que pro-
longue inmediatamente la tendencia a eXcepcidén de un acto -
tnico: el de magmar, en el recien nacido. For ejemplo un hom
bre en peligro de ghogarse, si no ha aprendido a nadar, ha-
rd movimientos desordenados que no le servirdn de nada. Cla
ro que desea salvarse, pero este deseo no trae consigo, es-
pontédneamente, los medios de su realizacidn. En general, la
tendencia y la habjlidad estdn separadas en el hombre; me—-—
dia, entre ambas el tiempo del aprendizaje, el sitio ocupa-
do por la inteligencia, que debe inventar técnicas para sa-
tisfacer nuestras tendéncias. Entre la tendencia alimenti-—-
cia y las conductas complejas que nos permiten satisfacerla
estd la larga historig de los esfuerzos de la inteligencia,
que inventd progresivamente todas las técnicas agricolas y-
ganaderas.

ANALISIS DE LOS CARACTERES DEL INSTINTO

Montaigne pretendia que el aniﬁal razona y calcula "a —-
nuestra manera". La golondrina que lleva una brizna de hier

- ba en el pico, ¢no actiia como el albafiil que relne sus mate
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riales en la obra?. No se trata, aquil, de actos cualesqguiera
sino de actos que tienen una significacidén: la construcidn -
del nido, la edificacidn de la casa. Y Nontaigne, razonando-—
por analogia, pretende que "debemos concluir que, a efectos-
parecidos, facultades parecjdas". Pero el resultado por ana-
logia es engafioso.

El comportamiento instintivo parece distinguirse, en pun-
tos esencigles, del comportamiento inteligente.

6.7.1 EL INSTINTO INNATO

Conviene aclarar que el término "innato", puede pres—-
tarse a confusiones. No significa que todos los instintos
de un anima]l aparezcan necesariamente el dfa de su naci--
miento. Por ejemplo, la abej& obrera es, ante todo, "cria
da" y criadora; mds tarde, constructora de alveolos, y, -
por Ultimo, proveedora de néctar o de polén. Pero estas -
actividades sucesivas son innatas en el sentido de que no
requieren ningin aprendizaje, sino -que aparecen al produ-
cirse la maduracidén de ciertas gléndulas (por ejemplo, la
abeja se hace constructora de celdillas en el momento de-
la maduracidén de las gléndulas de la -cera).

In cambio, las actividades inteligentes requieren tan-
teos, busquedas, aprendizaje. Las adquisiciones de nues—-
tros predesesores no nos son transmitidas por el camino -
de la herencia bioldgica. Y cada generacidn vuelve g —=-—-—
aprender, por su cuenta, a hablar la lengua nativa Yy a es
cribir, aprende los oficios y trata de asimilar, mediante
la formacidn escolar, lo esgencial de lo que descubrieron-

0 inventaron los antepasados en el curso de los tiempos.-

Goethe nos dice: "Lo que recibiste de tus antepasados, ad
quiérelo para poseerlo". .

6.7.2 EL INSTINTO ES INMUTABLE Y PERFECTO

En el transcurso de siglos e incluso de milenios, no -
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6-7-3

se observaban cambios en las técpnicas de cada especie.

"Las colmenas de las abejas estaban tan bien construi-
das hace mil afios como lo estédn en la actialidad, y cada-
una de ellas forman los hexdgonos con igual exactitud la-
primera vez que la Ultima". El instinto desconoce, segin-
ciertos autores, los errores y los pasos en falso. Dice -
Febre que el instinto se encuentra adaptado a sus fines -
con una perfeccidén maravillosa: asi, el esfex de alas ama
rillas pica al grillo exactamente en el sitio en que ha--
llan los ganglios nerviosog, lo cual tiene por efecto pa-
ralizar al grillo sin materle. Esta clase de avispa pone-
sus huevos sobre la victimg, y, al producirse la eclosidn
de la larva, ésta encuentra alimento fresco en la presa -
paralizada. B

EL INSTINTO ES RIGIDO

Pero, si se perturba desde el exterior las condiciones
en que ejerce el actp instintivo, nos damos cuenta de que
éste continda desarrollando sus operaciones de una manera
rigida, incluso cugndo se convierten en absurdos.

Por ejemplo, ciertos cangrejos ge visten de algas y de
espongijiarios que los disimulan admirablemente a sus enemi
g0s. Pero gi se deja a su alcance pedazos de papel blanco,
se cubren con ellos inmedigtamente, aunque esto los hace-
mas visibles.

El gato doméstico, en nuestros pisos, escarba una tie-
rra invyisible, repitiendo un comportamiento ancestral que
se ha convertido en absurdo.

Las avispas del género eumenes construyen celdillas de
arcilla, ponen en ella sus huevos, capturan y paralizan -
orugas que entierran en el nido para alimentar a la larva
desde el momento de la eclogidén, y por dltimo, cierran es
tas celdas. Estas operaciones se desarrollan inflexible-—=
mente, aunque una intervencidén las haga indtiles. Por - -
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6.7.4

ejemplo, si un experimentador perfora la celdilla que aca
ba de ser construlda. La avispa observa el agujero y lo -
explora con sus antenas. Pero, en vez de cerrar la brechs
Prosigue las operaciones, "en vista-dice Russel - de que-
hg pasado el tiempo da la albafiilerfa". Lleva sus orugas-
Yy pone su huevo en la celdilla agujereada; naturalmente,—
todo esto ge cae por el agujero del fondo, lo cﬁal no im-
pide que avispa cierre meticulogsamente, para determinar,-
i el techo del alveolo !.

EL INSTINTO ES ESTRICTAMENTE ESPECIALIZADO

Fuera de las gityaciones tipo a las que estd adapta—-—
do, el instinto es importante. Sabemos, desde hace mucho-
tiempo, que la abeja, tan hébil en los trabajos complica—-
dos de la colmena, es incapaz de salir de una botella cu-
yo cuello estéd a la somhra y cuyo fondo estd expuesto a -
la luz, Voltaire decfa: "Fuera de la colmena, la abeja no
es mds que una mosca". El instinto estrictamente especia-
lizado se opone a la inteligencia, capaz de resolver pro-
blemas nuevos, de adaptarse a otras condiciones de exig—-
tencia (por ejemplo, los campesinos montafieses, cuando la

nieve cubre los campos fabrican pequefias piezas de reloje
ria).

6.8 3A QUE LLAMANOS INTERES?

Un interés es un sentimiento de gusto o de disgusto ha—-—

cia determinados estimulos.

La formacién de los intereses estd determinada por facto

res sociales y culturales como misica, mateméticas, pintura

literatura y ciencias, la medicidn de los intereses y valo-

res estd adquiriendo cada vez mayor reconocimiento entre —-

los maestros. Los profesores pueden valorar con fines de —-

instruccidn el conocimiento de los intereses y valor de sus

. alumnos como indicadores de sus actitudes. Las medicjones -

de intereses y valores también tienen importancia para pre-

73



decir las reacciones y adaptaciones de los alumnos a cier——

tos programas escolares y a futuras actividades de ocupa---

cidn.

La medida del interés se realiza medignte los oportunos-

cuestionarios de intereses que son de varios tipos:
a) Escalas EMPIRICAS (inventario de Strong)
b) Escalas HOMOGENEAS (registro de preferencias profesio

nales de Kuder).

c) Escalas FACTORIALES (cuestionario de intereses de - -

Shurstone) ;

d) Cuestionarios mixtos (temario vocacional de Garcia Ya

giie) .

LA EVOLUCION DE LOS INTERESES

Los intereses de las personas, asl como sus necesidades no

permanecen estables a lo largo de su vida, sino gque cambian se-

gun la edad.

Suele dividirse la infancia en un numero determinado de pe

riodos, con respecto a los intereses siguiendo la evolucidn psi
coldgica las diversas etapas del crecimiento fisico.

Edougrd Claparede sefigla tres etapas:

De Adquisicidn y de
Experimentacidn.

De Organizacidn, de
Valoracidn.

l.-Periodo de los intereses percepti--
vos, durante el primer afio de vida.

2.-Periodo de los intereses gldsicos o
del lenguaje, durante el gegundo y-
tercer afio de vida.

3.-Perfodpo de los intereses generales:
despertar intelectuyal (edad del pre
guntdén), de tres a siete afios.

4 .-Perfodo de los intereses especiales
y opjetivos, de siete a doce afios.

Bs el perlodo sentimental, de los inte
reses éticos y sociales, intereses es-
pecializados, intereses que se refie--
ren al séxo, de doce a dieciocho afios.
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Perfodo de trabajo. Los diversos inte-
reses se subordingn al interés de la -

De Produccidn conversacidn, y no desempeflan en rela-
cién a ésta mds que el papel de medjo-
a fin. Es la edad adulta.

El psicdlogo suizo ha sefiglado también las lIneas direc—-
trices de la evolucidén de los intereses, la ley general que ri
ge su sucesidén. Estas lineas son:

1) de lo simple a lo complejo

2) de lo concreto a lo abstracto

3) de la receptividad pasiva a la espontainedad

4) de la indeterminacidn a la especialigacidn

5) de la subjetividad a la objetividad

6) de lo inmedjato a lo medjatp en el tiempo y el espacio.

Cada uno de los periodos del desarrollo psiquico coinciden
con las etapas de la educacidn.

Si los dos primeros periodos pueden agruparse en un solo -
perfodo educativo, en consideracidn al papel primordial que de-
sempefia. el medijo familiar durante los tres primeros afios. El ni
fio en esta primera etapa o primera infancia tiene necesjdad de-
vivir y de ser cuidado. La actividad sensorio-motriz se mani-—-
fiesta por la exploracidn del cuerpo, del espacio inmediato y -
posteriormente del espacio locomotor, cuando sabe caminar.

El valor pedagbégico de esta subdivisidén del desarrollo se-
gin la aparicidn de los intereses, es importante, pues presta -
un apoyo para educar al alumno de acuerdo a sus necesidades en-
cada uno de los perfodos del desarrollo.

6.9 INPULSO

-El impulso es una fuerza que libera energia.

La motivacidn de la conducta se realiza porque existe un
establecimiento de impulso (una necesidad) originsdo en los
procesos metabdlicos del organismo (mueve a la accidn).

El impulso es transitorio, desaparece al finalizar la ac

cidn. Se puede provocar experimentalmente mediante la depri
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vacidn del sujeto.

La conducta motivada estd dirigida. Ejemplo: la rata ham
brienta, si se le dan 3 oportunigades, prefiere comer a be-
ber o copular, y esto sugiere que los motivos proporciongn-
de alguna manera la direccidén de la actividad. Se podria —-
aceptar gue la estimulacidén del impulso (EI) es el mecanig-
mo gue subsirve esta fyncién de guiar la conducta motivada.
La mgyor parte de los impulsos tienen estimulos - impulso -
asociados.

El impulso y los estimulos - impulso son dos procesos —-—
que es importante mantener separados aunque las condiciones
para producir estimulo-impulso son igugles que para crear -
un impulso; se argumenta que éste hace operacionglmente in-
distinguiples el impulso y e1 estimulo-impulso. Este punto-
no parece que esté bien claro porque:
~-Alin admitiendo la identidad de las operaciones de estable-

cimiento, es completamente pogible que el impulso y el es-
t{mulo-impulso se diferencien en otras caracteristicas. —-—
Probablemente, los estimulos-impulso compartirisn las pro-
piedades de otros estimulos y funcionarfan de tal manera -
que fuera posible discriminar entre la generalizacidén de -
impulsos y del estimulo-impulso.

-Existe también mucha probabilidad de que las funciones que
relaciongn el impulso ¥ los estimulos impulso a estas con-
diciones determlnantes 1dent10as, sean distintas. For ejem
plo, en caspo de hambre, hay pruebas de que las contraccio-
nes del estémago, que representan la fuente de estimula-—
cidn del impulso (Cannon, 1934), alcanzan su fuerza méxima
unas cuantas horas aunque el efecto vigorizante del impul-
so"continﬁe aumentando por un tiempo més prolongado.

~Aun més si uno de éstos dos conceptos es superfluo, puede-
serlo el concepto mismo del iﬁpulso como el de estimulo-im
pulso. Estes (1958) ha dado sélido argumentos a este pun—-
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~Finglmente, es importanté indicar gue reconocer la existen
cia de los estimulos-impulso no implica postular una fun—-
cidn de direccidén o de gufa del impulso. Puede considerar-
se a los dos procesos por separados ¥ obtener provecho de-
ellos mientras se reserva el concepto de impulso © mo tivo-

para la funcién vigorizante.
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7. RECURSOS PARA LOGRAR LA MCTIVACION

Para alcanzar la motivacidn son factores muy importantes.

¥ LA NOCION SITUACIONAL

Consiste en colocar al alumno dentro de una situacidn real
interesante, que promueva su cyriosidad innata.

Por lo general no es posible establecer en el saldn de ——-
clases situaciones reales e interesantes para el alumno, debe
mos apelar al recurso de simularla, aunque ya sabemos que el-
efecto va a ser menos intenso, cuando mayor sea la diferencia
con la realidad.

* EL DRAMA PEDAGOGICO

Es la realizacidn de acciones que conduzcan el aprendiza-—-—
je: el alumno es el principal personaje de la obra y el maes-
tro no debe considerarlo sdlo como un depdgsito en el que se -
acpomodan sus informaciones programadas, sino que debe conside
rarlo como un ser pensante y actuante, capaz de recabar del -
mundo fisico y social dichas infermaciones, asi como de obte=-
ner inferencias a partir de los hechos acumulados.

¥ EL ESTIMULO DE LAS PERSONAS QUE NOS RODEAN

El estimulo que a través de la relacidn humgna se hace pre
sente y necesario para producir una respuesta a la misma.

¥ APOYOS MATERIALES

El conjunto de medios materiales que intervienen y facijili-
tan el proceso ensefilanza-aprendizaje.
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6.-

CONCLUSIONES Y OPINIORES

El concepto motivacién ha sufrido grandes cambios en fun-—-
cidén de los enfoques de los especialistas. Los pedagogos, -
en especial, le conceden prioridad en la realizacidén del —-
proceso diddctico ya que establece la relacidn entre lo que
se desea y lo que se realiza, tomgndo en cuenta el desarro-
1lo fisioldgico del educando.

Es importante jerarquigzar, durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje, el valor de un motivo y un incentivo. Ante tal
disyuncidn debemos preferir u optar por las motivaciones hu
manas.

La necesidad desencadena un impulso encaminado a satisfacer
la y haéerla desaparecer. Se da como un hecho la dialéctica
humgna de que de un estado de desequilibrio, cualgquiera que
fuere su origen, el ser humgno busca los mecanismos de res-
tablecimiento del sistema de equilibrio del organismo (Cfr.
J. Piaget en sus estudios de psicologia. Edit. Seix Barral).

En el comportamiento humgno puede mezclarse un concepto ins
tintivo y un concepto inteligente. Puede llamarse instinti-
vo en el sentido de que su fin bioldgico Ultimo no es siem-
pre intencionalmente buscado. El instintoe y la inteligencia
representan dos aspectos extremos de la adaptacidn bioldgi-
ca. Pero el origen Ultimo del acto més inteligente nos reen
via a las tendencias oscuras de la vida.

La emocidn es la mgnifestacidén intensa de nuestro drama vi-
vido con el mundo. La emocidn nos es dada, del mismo modo -
que el propio dolor, como una debilidad que es el precio de
un privilegio; nadie puede jactarse de tomar un privilegio-
sin un precio. La mente estd muy lejos de reducirse a san--
gre fria.

La labor de los docentes, es de gran envergadura en funcidn

81



de que su responsabilidad es seleccionar las acciones mis -
iddneas para el desarrollo integral de los educandos.

7.- La retroalimentacidén de los aprendizajes es un factor moti-

vante del desarrollo de los alumnos.
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GLOSARIO

Cognoscitivo: Conjunto de procesos intelectuales que abarca el

Educador:

Emocidn:

Empirica:

recordar o reproducir lo que se aprende, determi
nar el problema esencial ¥y después reordenar el-
material informativo, o cambiarlo con ideas, mé-
todos o propdsito de realizar una tarea.

Todo lo gue educa, lo que ejerce influencia, a -
lo que posee energi educadora.

(De1 lat; emoveo, conmover), (Fisiol; Psic.) Es-
tado intenso y relativamente breve, originado --
normalmente por una situacidn, o un pensamiento-
o imagen agradable, gue activa y excita al suje-
to.

Basado en la experiencia, sin teorlia, ni el razo
. . 4 P .

namientg, fildsdfo gue hace derivar todos nues—-—

tros conocimientos de la experiencla.

Epistemologia:Doctrina de los fundamentos y métodos del conoci

Esti{mulo:

Impulso:

Incentivo:

Instinto:

Interés:

miento cientlfico.

(Del lat; estfmulos) Incitamiento, excitacidén pa
ra obrar:: sentir un noble estimulo. Cualquier —-
evento o situacidén que provoca una respuesta.

Accidn y efecto de impeler; fuerza que lmpele a-
hacer una cosa.

Lo que incita 'o mueve a una cosa (aliciente).

(1at; instinctus). Tendencia innata a realizar -
ciertas acciones orientadas hacia un fin sin pre
vio conocimiento de este fin; el instinto es es-
pecifico (el mismo en todos los individuos de la
especie), inconsciente y con una finglidad preci
sa. Los instintos mé&s importantes son: el de la-
propia conservacidén, el de la nutricuén, el se--
xual, el materno, el de la defensa, etc. Por - -
ext: Toda actividad que entra en juego esponta—-—
neamente, sin reflexidn, experiencia o educacidn.

(Pedag.) Inclinacidn de los alumnos por la ins—
truccidén y las tareas educativas. El interés —— -
es tema clave en educacién y base en que se fun-
dan la mayoria de los métodos y, sobre todo, sis
temas educativos més modernos. N
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Notivacidn:

Es una fuerza o impulso gue DOS lleva a conocer -
un objetivo o una meta; este impulso puede ser in
terno es decir, estar en nosotros mismos, O exter
no cusndo pertenece al medio gue nos rodea.

Motivacidn extrinseca:

Es cuando realizamos alguna actividad con la fina
1idad de conseguir o de obtener algin pago 0 re--—
compensa.

Yotivacidn intringeca:

Motivo:

Fs cugndo realizamos alguna actividad por la sa——
tigfaccién que ella nos produce.

(De1l lat; motivus, de moveo, mover.) en sentido -
general, causa o razén gque mueve a hacer una CO--
Sa.
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