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Resumen: El presente trabajo aborda la importancia del rol del profesor como eje
motivador en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se examina su perfil ideal y
competencias, asi como los factores externos e internos que pueden influir en su
motivacién. Ademas, se analizan las causas que podrian generar su desmotivacion,
haciendo hincapié en las caracteristicas de un profesor quemado. Asimismo, se
desarrollan diversas estrategias motivacionales que pueden servir como recursos para
acompanar al profesor en las distintas etapas de la motivacidn, incluyendo el proceso
de evaluacion. En conjunto, este trabajo presenta una vision amplia de diferentes
aspectos relacionadoscon la motivacion en laclase de ELE y enfatiza la labor del profesor
como actor principal para fomentary mantener la motivacién durante todo el proceso

educativo.

Abstract: This paper addresses the importance of the teacher's role as a motivational
resource in the teaching-learning process. It examines their ideal profile and
competencies, as well as the external and internal factors that can influence his
motivation. Furthermore, it analyzes the causes that could lead to the teacher’s
demotivation, emphasizing the characteristics of a burned-out teacher. In addition,
various motivational strategies are developed that can be used as resources to support
the teacher in the different stages of motivation, including the evaluation process.
Overall, this paper presents a broad view of different aspects related to motivation in
the Spanish classroom and emphasizes the teacher's role as the main actor in fostering

and maintaining motivation throughoutthe educational process.



Quiero expresar mi profundo agradecimiento a mi hermosa familia: a mi
adorado hijo José Ignacio, a mis amados padres Pablo y Norma, y a mis
queridos hermanos Pablo y Carlo, por todo su apoyo y amor incondicional.

Asimismo, quiero agradecer especialmente a mi tutora, la Dra. Isabel
Iglesias Casal, por su tiempo y paciencia durante la realizacion de este
trabajo.

Gracias a todos por su apoyo, por sus valiosos consejos y por haber
confiado en mi, brinddndome dnimos en la realizacion de este proyecto.



iNDICE

INTRODUCCION

|. ELDOCENTE DE ELE: PERFIL IDEAL, COMPETENCIAS Y FACTORES EXTERNOS

1.1 Perfilidealy proceso formativo

1.2 Las competencias del profesorde ELE

1.3 Factores queinfluyen en la motivacién del profesor

1.4 Burnout y desmotivaciondel profesor

Il. LA MOTIVACION EN EL APRENDIZAJE DE UNA LENGUA EXTRANJERA

2.1 Evolucidondelasteoriassobrela motivacion

2.2 Emocién, afectividad y motivacion

10
12

15
17
20

2.3 La motivaciénenel auladeidiomas

2.4 Elroldel docente en la motivacidon

2.4.1 La personalidad del profesor

2.4.2 Estilos de ensefianza del profesor

24
30
31
33

2.4.3 El pensamientodel profesor

2.4.4 Creenciasy expectativas del profesor

34
35

[ll. ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES PARA LA CLASE DE LENGUA EXTRANJERA

3.1 Estrategias de motivacion enla clase de ELE

3.2 Propuestas para fomentarla motivacidninicial

3.2.1 Promover las actitudes y valores lingliisticos

3.2.2 Aumentar la esperanza de éxito

3.2.3 Enfatizarlos objetivos

3.2.4 Utilizar material didactico relevante

3.2.5 Generarcreencias realistas

41

42
44
45
47
48
48
49

Vi



3.3 Propuestas para mantener la motivacién

3.3.1 Fomentarel aprendizaje motivador

3.3.2 Presentartareas de forma motivadora

50
51

53

3.3.3 Proteger la autoestima del alumno

54

3.3.4 Enseiiar estrategias de aprendizaje

3.3.5 Incentivar la cooperacidn entre alumnos

3.3.6 Estrategias de automotivaciénen el alumno

3.4 Promoviendo la evaluacion positiva

IV. CONCLUSIONES

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

57

62

64

66
80
83

Vii






INTRODUCCION

Es indiscutible que aprender unalengua extranjera representa todo un reto para aquel
gue decida emprender ese camino. Nos sentimos vulnerables al no contar con las
herramientas linglisticas necesarias para poder comunicarnos como lo hacemos en
nuestra lengua materna. Sin embargo, este camino no es imposible de recorrer si existe
motivacién. Estamos convencidos de que la motivacidn es el factor de mayorinfluencia
en el aprendizajey, porlo tanto, es esencial para poder alcanzar los objetivosy avanzar
en el dominio de una segunda lengua. Por ello, los esfuerzos del profesorado deben
estar dirigidos a evitar que esa motivacién se desvanezca y con ella las ganas de

continuar aprendiendo.

Sin embargo, una tarea tan importante como es la de motivar a nuestros
estudiantes no puede lograrse sin dedicacién y esfuerzo. Requiere de profesionales
comprometidos que estén dispuestos a hacer todo lo posible para mantener el interés
y lasganasde aprender de sus alumnos. Nuestro propdsito con este trabajoes destacar
el papel determinante que deben desempefiar los docentes de idiomas,
especificamente los de ELE, en la motivacion de sus estudiantes. Buscamos resaltar la
importancia de que los profesores se encuentren bien preparados, con un bagaje de
conocimientosvariadosy, al mismo tiempo, muy bien motivados. Esto implica apreciar
su trabajo, por lo que es imprescindible que sean reconocidos y valorados. Por esta
razén, hemos dedicado un apartadoa los factores externos que ayudana motivarlos, asi

como aquellos que pueden causarles estrés, desmotivacion o incluso burnout.

Con este trabajo también pretendemos subrayar la importancia de los vinculos
afectivos y emocionales como factores relevantes en la motivacion de los estudiantes.
Ademds, destacamos el rol del docente en el centro de todo este sistema, potenciando

la motivacién mediante distintas estrategias que también mencionamos con detalle.



Respecto al estado de la cuestion, podemos decir que en la actualidad existen
innumerables estudios y trabajos relacionados con el rol motivador del profesor.
Algunos de estos estudios abordan caracteristicas de su personalidad que contribuyen
significativamente a la motivacion de los estudiantes. Las investigaciones en este campo
se han centrado en analizar encuestas realizadasa los alumnos en diferentes contextos
culturalesy geograficos, con el objetivo de identificar qué aspectos de sus profesoresles
resultan mds motivadores. Los resultados revelan aspectos muy interesantes
relacionados con caracteristicas del profesor como su empatia, su capacidad para crear
un ambiente de clase positivoy su pasién por la ensefianza entre otros, como aspectos

cruciales para fomentarla motivacion.

Porotrolado, hayinvestigaciones que se han enfocado en diferentes estrategias
pedagdgicas que buscan motivar a los estudiantes durante las diferentes etapas del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Estas estrategias son variadas y permiten al docente

poderadaptarlasde acuerdo a las necesidades e intereses del alumnado.

No obstante, aunque el estado de la cuestion con respecto al rol motivador del
docente cuenta con una variada literatura existente, todavia se pueden plantear
distintos objetosde investigacién que merecen ser explorados. Porejemplo, podria ser
interesante investigar si las variables motivadoras de los estudiantes, con respecto al rol
del profesor varian significativamente en contextos socioculturales distintos. Otro
aspecto que se podria investigar seria el impacto de la capacitacién de docentes en

estrategias de motivacidénysu posterioraplicacionen las clases.

El presente trabajo haadoptadoun enfoque tedrico- descriptivo, analizando los
diferentes conceptos eideas de investigadoresy especialistas en este ambito. En cuanto
a los enfoques utilizados para el estudio de este tema, se han analizado trabajos de

investigacidn, encuestas, libros, tesis doctoralesy, articulos de revistas.

A través de este trabajo, pretendemos contribuir a la concientizacién del
profesorado de la ensefianza de ELE sobre la importancia de su rol como motivador.
También destacamos la necesidad de una formacion adecuada con conocimientos no
solo pedagodgicos y linglisticos, sino también de distintas estrategias de motivacién. Es
fundamentalque los profesores sean conscientes de todo lo que implica estar al frente

de unaclasey lasrepercusiones que esto tiene en sus estudiantes.



Finalmente, con el presente trabajo, instamos a continuar las investigaciones
gue profundicen en el rol motivador del profesor, con el Unico fin de mejorar las
practicas educativas, ya que sigue habiendo un espacio significativo para nuevos

estudios.



I. ELDOCENTE DE ELE:
PERFIL IDEAL, COMPETENCIAS Y FACTORES EXTERNOS

Resultainnegable que, para poderaprenderun idioma de manera formal, los alumnos
estdn expuestos a varios factores extrinsecos como el aula, los compafieros, el
material, la metodologia y el profesor, entre otros. Vamos a centrarnos en el rol de
este ultimo —el profesor—, y el impacto que puede tener en el aprendizaje de sus

estudiantes.

Durante los ultimos afios, diferentes escuelas del pensamiento psicoldgico,
conscientes de su papel, han resaltado su importancia. Por ejemplo, el concepto de
mediacion del modelo de interaccionismo social se centra en el rol fundamental de
personas significativas durante el proceso de aprendizaje de los alumnos. Segln este
modelo de pensamiento psicolégico el secreto del aprendizaje se encuentra en la
interaccién social que se produce entre personas que tienen diferentes niveles de
conocimientos como, por ejemplo, entre estudiantes y docentes. Otra escuela de
pensamiento psicoldgico es el enfoque humanista, en el cual se enfatiza la premisa
basica de quetodo lo que los profesores dicen o hacen tendra unimpacto importante

en el aprendizajey evolucién del estudiantado.

Es la actuacién del profesor en el aula la que motivard, guiard y conducira al
alumno—-como mediadory, a través de sus actitudes, capacidadesy conocimientos—, al
siguiente grado de comprensién. El presente capitulo pretende hacer una reflexién de
ese rol tan valioso y, en ocasiones, abnegado que desarrollan los docentes, muchas
veces, enfrentando situaciones adversas, sacan fuerzas de flaquezay contintan su labor

con dedicaciéony entusiasmo.

A continuacion, analizaremos las caracteristicas y el perfilideal que deberia tener
todo profesor de ELE, asi como la clase de formacién idénea y las competencias que

implicarian una ensefianza éptima. Reflexionaremos, también, sobre aquellos factores



extrinsecos que pueden promover la motivacidn de los profesores o, por el contrario,

desmotivarlos.
1.1 El perfil ideal del profesor y su proceso formativo

Todo el proceso de aprendizaje tiene como figura central al estudiante y nuestra labor
como profesores de idiomas, tal como afirma el MCER (2020) es “posibilitar que los
aprendientes actuen en situaciones de la vida real, se expresen y realicen tareas de
diferente naturaleza”. Por lo tanto, para poder cumplir nuestra misién, habria que
reflexionar sobre aquellas caracteristicas que representan al profesorde ELE y que nos
ayudan a cumplir mejor nuestro rol. ¢ Cudl seria ese perfilideal de todo buen profesor?
Para responder esta pregunta, debemos tener en cuenta tres caracteristicas
importantes. Martin Peris (1993: 178) menciona como primera caracteristica la
formacién: “el saber y el saber aprender”. Este aspecto esta relacionado con la
formacién previay la reflexidon del profesor sobre qué es una lengua y cdmo se aprende.
En el informe de investigacidon ¢Qué es ser un buen profesor o una buena profesora de
ELE? (Instituto Cervantes 2011), una de las caracteristicas que aparece con mas
frecuencia es la de tener una buena formacién en contenidos, ademds de la

competencia pedagodgicay digital, asicomo una amplia cultura general.

Con respecto a esta primera caracteristica, Iglesias Casal (2015: 494) analiza las
respuestas obtenidas en un trabajo de investigacién llevado a cabo con estudiantes de
posgrado y concluye que debe de existir un equilibrio entre la formacidon de los
conocimientos linglisticos y pedagdgicos del profesor. Ademds, defiende que un
profesor competente debe caracterizarse por su constante actualizacién, renovaciony
reciclaje. Perrenoud (2001: 7) propone diez criterios para la formacion de un profesor,
entre los que resaltan la importancia de articular la teoria y la practica, asi como
identificar los saberes y capacidades requeridos para su buendesempeno. Para el autor,
la evaluacion formativa del trabajo docente, basada en el andlisis del desempefio en

clase, representa uno de los criterios esenciales para una formacién de alto nivel.

La Parrilla del Perfil de Profesor de Idiomas (2013) menciona también laformacién
en la competencia digital para mantenerse actualizado en la preparacidon delas clases e
involucrar a los aprendientes en proyectos digitales. Elena Verdia Lleé (2020: 174)

propone, ademas, algunos aspectos a tener en cuenta con respecto a la formacion de



profesores de ELE. Por ejemplo, aprender de nuestros pares en reuniones de
profesoreso en comunidades de practica. La autora sugiere ayudar al profesor a
desarrollarse personal y profesionalmente, creando espacios, con el propdsito de
fomentarla observacion de procesos de colaboraciénentre compaiieros. El objetivo es
medir el desarrollo actual delos profesores; es decir, lo que son capaces de hacer porsi
solos en ese momento y todo lo que pueden llegar a hacer con el apoyo de sus

compaiieros e instructores bajo distintas formas de mediacién.

Con respecto a la segunda caracteristica, Martin Peris (1993: 178) menciona la
importancia de la actuacion del profesor en el aula. Es decir, su desenvolvimientoenla
clase y cdmo pone en practica sus creencias acerca de lo que significa hablar unalengua

Ill

y aprenderla. Nos referimos al “saber hacer”, en otras palabras, ala manera en la que
el docente afronta situaciones pedagdgicas variadas y muchas veces complicadas,
poniendo a prueba sus capacidades y competencias. El Instituto Cervantes (2011)
menciona la importancia de adaptarse a los alumnos, atender sus necesidades,

gestionar el aulay reflexionar sobre su praxis.

Perrenoud (2001: 9-11) destaca la importancia de la formacion de profesores
orientada hacia un aprendizaje a través de casos, articulando la teoria y la practica.
También observa cdmo en la formacion de los docentes, no se les advierte sobre todas
las dificultades a las que se enfrentaran en el momento de la actuacién, y que muchas
veces los llevardn al desconcierto. La escasa o nula preparacidon de los estudiantes para
profesores, en cuanto a su futura actuacion en el aula, podria traer como consecuencia
sentimientos de frustracién o estrés como veremos mas adelante en el apartado “del
sindrome del profesor quemado”. Por esta razén, el proceso de induccién resulta

esencial paralos futuros profesores cuando se estan formando.

Bolam, (en Iglesias Casal 2016: 75) define este proceso de induccién como “el
proceso de apoyo y de formacion que de forma creciente se ve necesario para el éxito
en el primer afio de ensefianza”. Bozu (2010: 65) afirma que esta etapa de induccidn se
caracteriza no solo por las dificultades que los profesores noveles tendrdn que
enfrentar, sino por ser la etapa en la que se estableceran sus cimientos profesionales.
Aprenderan atravésde la practica, de la experienciay del descubrimiento de su trabajo.

También, seran conscientes de sus limitaciones, construyendo su propio aprendizaje



basdndose en sus experiencias en el aula. Por esta razén, algunos tedricos de la
educacion como Williamsy Burden (1999: 63) han fomentado la idea de la reflexion
critica con el objetivo de que “supediten su practica profesional diaria a una reflexién

critica continuaday clarifiqguen su propia vision del mundo por medio de dicho analisis”

A este respecto, Schén (en Williams-Burden 1999: 63) afirma que tomar
decisiones espontaneas sobre nuestra actuacion en el aula da lugar a la aplicaciéon de
“teorias en accion”. Estas teorias, desarrolladas y aplicadas por los mismos profesores,

son las que, seglin Schon, definen laforma personal y Unica de cada docente.

Por otro lado, Martin Peris (1993: 178) menciona un ultimo aspecto que
compone el perfil ideal del profesor: su personalidad, que incluye la dimensidn
éticay emocional, o el saber ser. El autor se refiere a las actitudes, valoresy
aspectos emocionales del profesor. Martin Peris afirma que los profesores de ELE
deben destacar porser sensiblescon susalumnos, al considerarlos no solo como
estudiantes sino como individuos. En el informe de investigacién del Instituto
Cervantes(2011),se enfatizalaimportanciade la conexiénque debeexistir entre
los docentes y sus alumnos, demostrando empatia, respeto y habilidades

comunicativas efectivas.

Iglesias Casal (2015: 496-497) hace alusion a dos apartados con respecto a las
actitudes, valores y factores emocionales. El primero es el vinculado al desarrollo
profesional, que incluye el ser motivador, creativo o responsable. El segundo es el
relacionado con su compromiso personal por el que se espera que el profesor sea

amigable, empatico, accesibley respetuoso.

Podemos concluir que el perfil del docente ideal de ELE estd conformado por
una triple dimensidén: la formativa, la técnica y, por ultimo, la ética. Estos tres ambitos
se interpenetran influyéndose unos a otros y contribuyen, de manera global, a la

formacién de la competencia del profesor.
1.2 Las competencias del profesor de ELE

En primer lugar, es importante definir el significado de competencia para entender
como seriaun docente competente de ELE. Perrenoud (2001: 10) define lacompetencia

como un constructo que implica recursos cognitivos variados:



[...] Ia aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones analogas,
movilizando a conciencia y de manera a la vez rapida, pertinente y creativa,
multiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro competencias,
informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcion, de evaluacién y de
razonamiento.

No obstante, Verdia Lled (2016: 39) sostiene que el concepto de competencia, que
serefiere al conjunto de conocimientos declarativos, habilidades y actitudes, con los que
debe contarun profesional competente, ya no es suficiente para el desarrollo de planes
de estudio o de curriculos de formacién. Por lo tanto, se puede afirmar, tal como
menciona Le Boterf (en Verdia Lle6 2016: 39), “que el concepto de competencia esta en
crisis” y que esta “debe ser entendida como una combinacién de recursos adecuada a

cada situacion mds que como suma de recursos”.

Queda claro, entonces, que la definicién de competencia implica poner en practica
todo lo aprendido, utilizando los recursos del profesor de manera rapida, eficiente y
creativa. No basta, pues, con tener el diploma de certificacion que acredite que se tienen
los conocimientos linglisticos y didacticos, si estos no han sido llevados a la practica,

paraactuar con la competencia adecuada a cada situacién que se presenta.

Unavez que sabemos a qué nos referimos cuando hablamos de competencia, nos
planteamos ahora, qué significa ser un profesor competente. Al respecto, Verdia Lled

(2016: 40) afirma lo siguiente:

Es un agente o actor comprometido socialmente que activa de forma
voluntaria todo el sistema de recursos disponibles —porque tiene la capacidad de
hacerlo— para actuar, con eficiencia, autonomia vy flexibilidad teniendo en cuenta
las condiciones vy restricciones de la situacidén profesional en la que se encuentra.

Como observamos en esta definicion tan completa, el docente competente no
solo posee recursos, sino que tiene el deseo de querer hacer uso de ellos. Ademas, es
un actor conscientey comprometido con su sociedad, en busca siempre de los mejores
resultados, haciendo uso de su ingenio y creatividad para adaptar los recursos

disponiblesy enfrentarse a situaciones adversas.

Dicho esto, analicemos brevemente algunos modelos de descripcion de
competencias de los profesores de ELE. En el trabajo de Verdia Lled (2016: 41) se hace
referencia a varios documentos internacionales. Uno de los pioneros en hacer una

descripcidon del docente competente es el European Profile for Language Teacher



Education. A Frame of Reference (Kelly y Grenfel 2004), cuyo objetivo fundamental es
constituir una guia para los programas existentes de formacidon de profesores y equipar
a los docentes de lengua con los conocimientos y destrezas necesarias para mejorar su

desarrollo profesional.

Posteriormente, el Porfolio europeo para futuros profesores de idiomas (Newby et
al., 2007) surgidé con el objetivo de brindar competencias bdsicas relacionadas con la
ensefianza de lenguas. El Porfolio constituye una herramienta util para realizar un
seguimiento de los avances y las experiencias que el docente va adquiriendo en su
formacidn inicial. Ademas, contiene un indice de términos usados en los descriptores,
una guia de utilizacién, asi como, términos importantes referentes a la ensefianzay el

aprendizajedeidiomas.

Otro documento de referencia es el de Competencias clave del profesorado de
lenguas segundas y extranjeras (Instituto Cervantes 2012), que describe una seleccion
de ocho competencias clave que deben desarrollar los profesores de la institucién a lo
largo de su carrera profesional. Cada competencia clave agrupa a su vez cuatro
subcompetencias especificas. Estas ocho competencias claves mencionadas en el
documento del Instituto Cervantes son la gestion de los sentimientos y de las
emociones, la organizacién de situaciones de aprendizaje, la implicacion de los
estudiantes en el control de su propio aprendizaje, la evaluaciéndel aprendizajey de la
actuacion de los alumnos, el desarrollo profesional, la comunicacidn intercultural, la

participacidn activa enlainstitucionyel usode las TIC en el desempefio de su trabajo.

Por ultimo, contamos con la Parrilla del perfil del profesor de idiomas, conocido
por sus siglas en inglés como EPG (Proyecto EPG, The European Profiling Grid 2011-
2013). Esta parrilla contiene la descripcion de las competencias de los docentes de
lenguas extranjeras en nueve idiomas distintos. Presenta seis fases de desarrollo, que

van desde la fase de formacidninicial hasta la fase de especializacion.

Este documento contiene 13 categorias y 72 descriptores que analizan la
formacion, titulaciény experiencia de los docentes, asi como competencias docentes

basicas, competencias transversalesy el perfil del profesionalde idiomas.



Es importante sefalar que los documentos mencionados anteriormente han sido
elaborados pordistintas organizaciones, presentan diferencias entre siy van destinados
a distintos usuarios. No obstante, todos tienen en comin un mismo objetivo:
estandarizar las competencias que se requieren para ser profesor de idiomas. Como
defiende Verdia Lled (2016: 45), estas descripciones de competencias pueden resultar
de mucha utilidad en diferentes aspectos: la evaluacion y la autoevaluacién de los
profesores, laformacidn inicial y continua, el desarrollo profesional, lainvestigaciényla
indagacién, la gestion académica, la garantia de calidad, la certificacion de las
competencias, la seleccion de personal (contratacion y promocién) y la
profesionalizacion. Ademas, tanto los profesores, como los formadores y los
responsables académicos pueden hacer uso de los descriptores de competencia de

acuerdo a su funcidn.

Podemos concluir, pues, que estos documentos son especialmente utiles para
describir e identificar las competencias profesionales mas importantes del profesor de
idiomas en un momento determinado, contribuyendo asi a la calidad de la formacién

del docente, facilitandola profesionalizacidon y su revalorizacidn.

1.3 Factores que influyen en la motivacion del profesor

En los dos apartados anteriores, hemos descrito brevemente el perfil ideal del profesor
y hemosinsistidoen laimportancia de tener estandarizadas sus competencias. Veamos
ahora, aquellos factores, tanto internos como externos, que influiran en la motivacion

del profesor, contribuyendo asi en el aprendizaje de susalumnos.

El grado de motivaciéon del docente repercutird positiva o negativamente en la
ensefianza de sus estudiantes, pues tal como afirma Martin Sdnchez (2007: 25), un
alumno que tenga un profesor motivado en clase no aprendera igual que quien tenga

un profesor "quemado".

Empecemos por definir el significado de motivacién. Dérnyei (2008: 25) la define
como un “término general para referirse a los antecedentes (causasy origenes) de una
accién.” El autor explica que es importante identificar esos antecedentes y que la
motivacidn concierne a dos dimensiones basicas: la eleccidn y la magnitud de la

conducta humana. Ademas, afirma que la motivacidon es responsable de la eleccién de

10



llevar a cabo una accién en particular, el esfuerzo dedicado a esa accion y la

perseverancia en su realizacion.

Todas las teorias de la motivacidon pretendenresponder siempre a tres preguntas:
por qué una persona decide hacer algo, cudnto esfuerzo le dedicard y cuanto tiempo
hara la actividad. No es facil responder a estos interrogantes, debido a la complejidad
de la conducta humana, que siempre estd sujeta a multiples factores como las
necesidades bdsicas, pasando por las necesidades de bienestar, hasta las necesidades

basadasen creencias y valores.

En el caso especifico de la motivacion de los profesores, tradicionalmente se
distinguen dostipos:la extrinsecay la intrinseca. Ryan y Deci (2000: 6), definen ambos

tipos de motivacion de la siguiente manera:

El término motivacidon extrinseca se refiere al desempefio de una actividad
a fin de obtener algun resultado separable y, por lo tanto, contrasta con el de
motivacion intrinseca que se refiere al hacer una actividad por la satisfaccién
inherente que ocasiona la actividad por si misma.

En el caso de la motivacion extrinseca, hablamos de premiosy satisfacciones que
pueden recibirlos profesores, mientras que la motivacién intrinseca se refiere al placer
de enseiiar. Para la mayoria de los profesores la ensefianza en si, ya implica una
motivacidn intrinseca, porque para muchos profesores de ELE, el hecho de transmitir
sus conocimientos a losalumnosy verlos aprender espafiol resulta muy gratificante, asi

como compartiry aprender de personas de otras culturasy paises.

Rodriguez Pérez (2012: 130) realizd un estudio muy interesante sobre el estado
de la motivacion del docente de idiomas en El Principado de Asturias. A través de un
cuestionario con distintas preguntas de tipo abierto, entrevistd a cincuenta y ocho
profesores de lenguas extranjeras de tres etapas educativas: primaria, secundaria y
universidad. El analisis de los datos dio como resultado que la mayoria de los docentes
se sentian motivados por distintas razones que a continuaciondetallaremos. En primer
lugar, la exigencia de mantenerse actualizados en la didactica de la ensefianza de
idiomas, les permitia combatir el aburrimientoyla rutina. En segundo lugar, los aios de
experiencia les habian dado seguridad y confianza para afrontar las dificultadesy los

retos diarios. Otro aspecto de la encuesta es la satisfaccidon de los profesores al poder
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compartirsus conocimientos de otras culturas a través de la ensefianza de los idiomas.
Algunos docentes también mencionaron el ambiente apropiado, con aulas bien
equipadas, asi como el niumero reducido de alumnos y el apoyo econdmico a los
proyectos docentes en el extranjero. Otros profesores mencionaron el hecho de sentirse
seguros en su trabajo, sin la preocupacion de saber si el proximo afio continuarian
trabajandoen el mismo lugar. Finalmente, la retroalimentacion positiva de parte de sus
alumnos durante las clases, asi como el reconocimiento de su profesion, también son

factores que mantienen la motivacién de los profesores de idiomas.

A través de los resultados obtenidos en el trabajo de Rodriguez Pérez (2012),
deducimos que la motivacion del profesor estd profundamente ligada a lo que sucede
enelaulayalinterés quelosalumnos manifiestan porlaasignaturaylas clases. Muchos
de los docentes entrevistados encuentran su profesién intrinsecamente motivadora,
porque les permite observar el progreso de sus alumnos en el aprendizaje. Ademas,
podemos afirmar que mantener la motivacion de los profesores implica factores
externos como la seguridad en su trabajo, la valoracion y el reconocimiento, asi como el

apoyo econdmicoy ambientes apropiados.

Concluimos entonces que, si buscamos una ensefianza de calidad, cuidar la
motivacién intrinseca y extrinseca de los profesores de ELE deberia ser una
preocupacion y una tarea a cargo de los agentes administrativos de las diferentes

instituciones académicas donde trabajen.
1.4 Sindrome del profesor quemado y su desmotivacion

De acuerdo a lo expuesto en el apartado anterior, si la ensefianza de espafiol como
lengua extranjera es una tareaintrinsecamente motivadora, épor qué nos encontramos

con profesores que tienen poca o nula motivacion o hasta se encuentran “quemados”?

Empezaremos por nombrar algunas causas que podrian desmotivar a los
profesores. Genovard y Gotzens (en Martin Sanchez 2007: 26), citando a McKeachie,
sefalan cuatro causas importantes: el salario que perciben, la competitividad entre
colegas, los controles administrativos y la evaluacién del profesor. En el estudio
realizado por Rodriguez Pérez (2012: 132), podemos apreciar algunas semejanzas y

diferencias como factores de la desmotivacién del profesor: escaso apoyo de la
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administracién, desprestigio social de la profesion docente, escasos incentivos
econdmicos, influencia negativade las reformas educativas, evaluacién del profesorado
y monotonia en la labor. Todas estas variables mencionadas se pueden presentar en
diferentes momentos o al mismo tiempo y en distintos niveles de intensidad,
provocando como consecuencia no solo la desmotivacion, sino también estrés laboral

gue podria desencadenar el burnout o sindrome del profesor quemado.

Segln Manassero Mas et al. (2003: 73), el término burnout fue empleado por
primera vez en el afio de 1974 por el psicdlogo clinico neoyorquino Herbert
Freudenberger para describir un conjunto de sintomas fisicos y psiquicos sufridos como
resultado de las condiciones de trabajo. Este sindrome se manifiesta con mayor
incidencia en los profesionales que brindan servicios a la comunidad y a la sociedad, y
se caracteriza por un estado de agotamiento profundo, como consecuencia de haber

trabajado intensamente, dejando en segundo plano sus propiosintereses personales.

Farber (en Manassero Mas et al. 2003: 91) sefala que la ensefianza, como
profesion, presenta algunosrasgos que contribuyen a agravar los problemas de burnout
como la interaccién personal continua con los estudiantes, una labor en constante
evaluacidn, trabajar con personas que rechazan su trabajo, pocas oportunidades de
descanso, remuneracion salarial menor a otros trabajos y altas expectativas de su

desempeinio.

En un estudio realizado por De Heus y Diekstra (en Vandenberghe y Huberman
1999: 276), se comparod a los profesores con otros profesionales que también trabajaban
en el dmbito social con el fin de saber si son mas propensosa “quemarse”. Los resultados
obtenidos arrojaron que la ensefianza trae mas sintomas psicolégicos y fisicos de
burnout que otras profesionesy, como consecuencia, los profesores tienen la tendencia
de “quemarse” mas facilmente. Los docentes que sufren de burnout se encuentran
desmotivados, no tienen optimismo, niinterés por sus estudiantesy, en general, no se
esfuerzan por su trabajo como antes. Sufren de un agotamiento fisico con cansancio
cronico y vulnerabilidad para enfermarse, también padecen de agotamiento emocional
con caracteristicas de hundimiento emocional que puede llevarlos a la depresion.
Ademds, presentan un agotamiento mental, con actitudes pesimistasy negativas hacia

ellos mismos.
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Frente a este panorama poco alentador, se plantean algunas soluciones que
pueden contribuir a evitar la desmotivacion, el estrés y el burnout de los docentes.
Martin Sanchez (2007: 26) sugiere, por ejemplo, capacitar al profesorado en nuevos
métodos didacticos. Ademas, el autor recomienda disminuir el nUmero de estudiantes
por clase para incentivar la cercania entre profesor y alumno, asi como organizar
seminarios y reuniones para buscar soluciones pedagdgicas. Por ultimo, propone
fomentar oportunidades de formacién continua y, un buen clima de trabajo, con

recompensasy reconocimientos.

Rodriguez Pérez (2012: 139) menciona otras sugerencias, como la formacién
lingliistica constante y un presupuesto econémico para renovar materiales y medios
didacticos. Ademas, se sugiere que los docentes con mas afios de experiencia tengan la
oportunidadde ocupar otros cargos y que se considere la evaluacién del profesor como
un elemento de reflexidn. Por otro lado, la autora menciona que se debe proteger la
motivacién de los docentes, brindar una adecuada remuneracién y reconocimiento

social, asi como, la adscripcién definitivaal centro de estudios.

De acuerdo con Manassero Mas et al. (2003: 104-105), existen algunas estrategias
para mitigar el daifio causado por el sindrome de burnout. Estas soluciones se pueden
agrupar en dos niveles: el nivel individual, que esta relacionado con las psicoterapias, y
el nivel laboral, que abarca la organizacién del trabajo escolar y el trabajo en grupo.
Ademas, los autores proponen técnicas de relajacion como la meditacidn y el ejercicio
fisico, asi como las técnicas de manejo y organizacién del tiempo, dejando momentos
parasi mismos. Finalmente, mencionan las estrategias de orientacién terapéuticas, con

el fin de eliminar los pensamientos negativos y potenciar las cogniciones favorables.

Como conclusion de este apartado, podemos afirmar que la profesién docente se
encuentra en una situacién vulnerable y propensa a sufrir la desmotivacion, el estrésy
el sindrome del profesor quemado. Por lo tanto, es de vital importancia el cuidado dela
salud mental y psicolégica del profesorado para controlar y evitar en lo posible

situaciones que puedan desencadenar el estrés o el burnout.
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Il. LA MOTIVACION EN EL APRENDIZAJE DE UNA LENGUA EXTRANJERA

En el capitulo anterior hemos analizado con detalle los diferentes factores que
caracterizan a un profesor de ELE. En primer lugar, planteamos su perfil ideal y su
proceso formativo, teniendo en cuenta distintas caracteristicas. Después identificamos
sus competencias y, finalmente, abordamos aquellos factores que lo motivan o que lo
pueden desmotivar. En este segundo capitulo, vamos a ahondar en el papel
determinante que tiene la motivacidon en la ensefianza de ELE y vamos a relacionarla con

el profesor como actor principal para inyectarla, desarrollarlay mantenerla en las clases.

Aguado Aguilar (2005: 286) afirma que “cuando nosreferimos a la motivacidn, lo
hacemos en contextos tan diferentes y para explicar fendmenos tan diversos, que
resulta practicamente imposible definirla”. Este autor menciona que algunos de los
términos que mas se utilizan para hablar de ella son los impulsos, deseos, apetitos,
necesidades o intereses. Todos estos estados o procesos motivacionales tienen lugar en
el interiordel individuo, porlo que podemos afirmar que se refieren a estados internos

gue no pueden ser observados directamente.

Segun Madrid Fernandez (1999: 9), debemos tener en cuenta que emplear el
término motivacion presenta ciertas limitaciones. Esto se debe a que no podemos
observar directamente la motivacidn de una persona, sino solo su conducta y el
ambiente en que esta actla. Larealidad es que, aunque buscamos explicar el porqué del
comportamiento humano, solo podemos describirlo. Por lo tanto, la motivacidn es un
elemento mas que nos ayuda a determinar el comportamiento de los individuos. Para
este autor, el término motivacion suele ser utilizado por los psicélogos para definir “el
conjunto de procesos que implican despertar, dirigiry mantener el comportamiento (la

conducta)”.
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Aguado Aguilar (2005: 288) afirma que para poder inferir la presencia de la
motivacién en una conducta tenemos que considerar la “intensidad” del tiempo
invertido, la persistencia o mantenimiento de la conducta y la orientacion a una meta
determinada, porque todo comportamiento motivado persigue una meta especifica y

esta guiado porun propésito.

A pesar de lo complicado de tratar de definir el término motivacion muchos
estudiosos han intentado describirla de acuerdo a sus propias perspectivas. A
continuacién, mencionaremos algunos puntos de vista. Para Santrock (en Naranjo
Pereira 2009: 153) la motivacion es “el conjunto de razones por las que las personas se
comportan de las formas en que lo hacen. El comportamiento motivado es vigoroso,

dirigidoy sostenido”.
Segun Bisquerra (en Naranjo Pereira 2009: 154)

La motivacidn es un constructo tedrico-hipotético que designa un proceso
complejo que causa la conducta. En la motivacidn intervienen multiples variables
(biologicas y adquiridas) que influyen en la activacién, direccionalidad, intensidad y
coordinacién del comportamiento encaminado a lograr determinadas metas.

Herrera, et al. (en Naranjo Pereira 2009: 154) destacan el caracter procesual de la

motivacion:

Proceso que explica el inicio, direccidn, intensidad y perseverancia de la
conducta encaminada hacia el logro de una meta, modulado por las percepciones
qgue los sujetos tienen de si mismos y por las tareas a las que se tienen que
enfrentar.

Los autores mencionados parten de distintas conceptualizaciones de motivacién,
sin embargo, todos coinciden en que esta constituye el motor que nosimpulsa a realizar

ciertas conductasy a mantenerlas para alcanzar nuestras metas.

Histéricamente, el estudio de la motivacién se ha relacionado con los procesos
internos de la persona, como el hecho de prestaratencidn a una cosa en vez de a otra,
la constancia de una tarea, la motivacién continua y el nivel de rendimiento. Sin
embargo, la interpretacion del significado de la motivacién se ha modificado a lo largo
de los afios y su evolucidn historica ha influido significativamente en distintos campos

de estudio, como el ambito educativo.
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2.1 Evolucion de las teorias sobre la motivacion

Sabemos que el término motivacion resulta muy complejo y sirve para describir un
concepto primordial en la conducta del individuo. A lo largo de los afios, diversas
escuelas psicolégicas han desarrollado distintas teorias acerca de la motivacidn, siempre
intentando responder al motivo de la eleccidn, el esfuerzo y la dedicacidon de los seres
humanos. A continuacién, vamos a realizar un breve recorrido por las corrientes

psicoldgicas que describen la motivacion desde diferentes perspectivas.

Segun Herrera et al. (2004: 2) desde la década de 1920 hasta mediados de la
década de 1960, los estudios de motivacidn estaban relacionados con aspectos de la
conducta motora, el impulso y el instinto. Se buscaba, mediante experimentos,
determinar qué refuerzos externos permitian que los organismos restauraran su
equilibrio. A esta perspectiva se la conoce como conductista. Algunos de sus principales
exponentes son lvan Pavlovy B. F. Skinner. Para Santrock (en Naranjo Pereira 2009: 155),
esta perspectiva sefialaque las recompensas externas (refuerzos positivos) y los castigos
(refuerzos negativos) son centrales en la determinacién de la motivacidon de las
personas. Estas recompensas pueden motivar el comportamiento y se usan para lograr
la modificacidon de una conducta. Martin y Pear (2008: 32) estdn de acuerdo en que el

principio del refuerzo positivo establece la siguiente premisa:

Si en una situacién dada, una persona hace algo que es seguido inmediatamente
por un reforzador positivo, es mas probable que esa persona haga de nuevo, la
misma cosa cuando se enfrente a una situacion familiar.

Respecto al refuerzo negativo, Naranjo Pereira (2009: 156) afirma que también
recibe el nombre de estimulo aversivo, y se emplea para fortalecer o sostener una
conducta. En cuanto al método de extincidn, se refiere a no reforzar una conducta con
el fin de debilitarla, disminuyendo asi la probabilidad de que se repita. De acuerdo con
Madrid Fernandez (1999: 11), esta escuela considera el aprendizaje como “una

asociaciéon entre los estimulos que proceden del exteriory las respuestas que el alumno

construird a partir de estos”.
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En la segunda mitad de la década de 1960, surgid otra corriente psicolégica de
perspectiva humanista, cuyos principales representantes son Abraham Maslow y Carl
Rogers. De acuerdo con Dérnyei (2008:26), para los psicdlogos humanistas, la principal
motivacidn de las personas es la tendencia de autorrealizacidn, el deseo de lograr el
crecimiento personal y desarrollar sus capacidadesy talentos. Esta perspectiva subraya
la habilidad dela persona para alcanzar sus objetivos. Dentro de esta escuela se ubicala
teoria de las necesidades. La propuesta mds importante es la de Abraham H. Maslow
(1970), quien clasificé las necesidades humanas segln una jerarquia. Las necesidades
gue se encuentran en la base de la pirdmide son las esenciales y para poder ascendera
las necesidades de orden superior, las basicas deben estar cubiertas. Conforme el ser
humano, va satisfaciendo una serie de necesidades, estas dejan de ser percibidas como

motivadoras.

Estas necesidades parten de las mas esenciales, que estan relacionadas con las
funciones bioldgicas de los seres humanos, tales como alimento, abrigo y descanso. A
continuacién, las necesidades de seguridad, amory pertenencia, después las de estima,
relacionadas con sentirse bien con uno mismo y con los demds, y finalmente las de

reconocimiento y autorrealizacién, que estan en relacidn con la autoestima.

Por ultimo, en nuestro recorrido por la historia de las distintas corrientes
psicoldgicas y sus miradas hacia la motivacién, consideramos importante mencionar el
enfoque cognitivo, cuyos principales representantes son, entre otros, Jean Piaget, Lev
Vygotsky, Jerome Bruner y David Ausubel. Segun Ajello (en Naranjo Pereira 2009: 161),
las teorias cognitivas afirman que los pensamientos de la persona sobre lo que podria
suceder determinan los hechos. Portanto, lasideas, creencias y opiniones que tenga un
individuo sobre si mismo ysobre lo que es capaz de hacer van a determinar sus acciones

y objetivos alcanzados.

De acuerdo con esta teoria, nuestros pensamientos guian nuestra motivacién y
todo lo que pensemos de nosotros mismos sera el predictor del éxito o del fracaso de
nuestras metas. En esta linea de pensamiento, se encuentra la teoria de las expectativas
de Victor Vroom (en Naranjo Pereira 2009: 161), quien considera que las personas se
motivan para hacer tareas, esforzandose por lograr un alto desempefio con el fin de

alcanzar una meta. Este objetivo solamente se lograra silas personas creen en si mismas
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y estan convencidas de que recibiran una recompensa por todo su esfuerzo al final del
camino. Otros autores del pensamiento cognitivo como Locke- Latham y Trechera (en
Naranjo Pereira 2009: 162-163), han desarrollado teorias de la motivacién que varianen
cuanto a la funcion de la recompensa, factores de las metas y toma de acciones para

alcanzarlas.

Adicionalmente a estas corrientes mencionadas, diferentes estudiosos a lo largo
de los afios han planteado una gran variedad de paradigmas y teorias que han influido
en el contexto educativo. De acuerdo con Madrid Fernandez (1999: 12), una teoria
importante es la del psicoanalisis, propuesta por Freud (1915), para quien gran parte del
comportamiento de las personas estda impulsado por deseos inconscientes que
promueven acciones que no son posibles de entender en primera instancia, ya que los

individuos no son plenamente conscientes de ellos.

Segln Madrid Fernandez (1999: 14), otra teoria que explica el comportamiento de
los individuos es la del logro (Stipek 1984; Nicholls 1984), que resaltala importancia de
los factores ambientales, como las experiencias de socializacién del alumnado. Para esta
teoria, los estudiantes valoran su rendimiento académico y sus perspectivas de éxito

aumentan o disminuyen conforme van avanzando en su aprendizaje.

Creemos conveniente mencionar a Rotter (1954) y Bandura (1978), que
plantearon la teoria del aprendizaje social (en Madrid Fernandez 1999: 15-16). Los
estudiosos de esta teoria, estdnde acuerdo, en que las personasaprenden por imitacion
y que los estudiantes puedendistinguir entre ambientes motivadoresy no motivadores,
tienen expectativas al obtener un logro, construyen el mundo de manera subjetivay

significativa, y su personalidad se forma porla interaccién de este con su medio.

D6rnyei (2008: 29) propone un resumen de algunas teorias psicoldgicas actuales
sobre motivacion entre las que podemos destacar la teoria de la motivacion por logro
de Atkinson y Raynor (1974), la teoria de la atribucion desarrollada por Weiner (1992) y

la teoria de la eficacia personal de Bandura (1997).

Para los investigadores Atkinsony Raynor (en Dérnyei 2008: 29), los principales
componentes de la motivacidon son la esperanza de éxito, asi como los valores de

incentivo y la necesidad de obtenerlogros.

19


https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=1090622
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=1090622

Sin embargo, segin Weiner (en Dornyei 2008: 29), las reflexiones que unindividuo
realiza sobre los éxitos y fracasos pasados influyen en su motivacion para emprender
una nueva acciéon en el futuro. Finalmente, para Bandura (en Dornyei 2008: 29), la
valoracién del individuo sobre su capacidad para desarrollar tareas especificas y su
sentido de la eficacia le permitira escoger las tareas que debera emprender, asi como el

esfuerzoy perseverancia en su realizacién.

Estas y otras muchas teorias existen gracias a los numerosos y valiosos esfuerzos
de los especialistas en psicologia de la motivacién, que, a través de sus estudios, han
tratado de determinarlos elementos de la conducta humana e identificar esas razones
gue motivan alas personas en su vida cotidiana. No podemos dejar de mostrar nuestro
agradecimiento portodas sus aportaciones, que contribuyen a una mejor comprension

del comportamiento humano.

2.2 Emocidn, afectividad y motivacion

Bisquerra et al. (2012: 8) postulan que durante muchos afios las emociones han sido
relegadas o reprimidas y solo hace poco tiempo que se ha reconocido el poder que
ejercen en todos los aspectos de nuestra vida. De manera general, la educacién en el
siglo XX ha sido basicamente cognoscitiva, dejando de lado el aspecto emocional. El
autor menciona que a partir de la publicacion del articulo “Emotional Intelligence”, de
Salovey y Mayer (1990) se empezd el estudio de las emociones. Cuando el psicélogo
norteamericano Daniel Goleman (1995) publicé su best seller Emotional Intelligence,
basado en el articulo del mismo nombre, se generd una tendencia a nivel mundial que

cambid la visiéon dela educacidn.

Aguado Aguilar (2005: 25-27) afirma que las emociones son el fendmeno
psicoldgico al que nos referimos en nuestra vida diaria. Nos gusta describir como nos
sentimos nosotros o los demds y detallamos nuestrasreacciones afectivas ante todo lo
gue nos ocurre. Por lo tanto, el estudio cientifico de las emociones constituye en la

actualidad uno delos campos de investigacion mas dindmicos de la psicologia.

Este estudio cientifico tiene como objetivo determinar las correspondencias entre
las diversas investigaciones de lo que se puede observar directamente: la conducta,

procesos fisioldgicos, procesos cerebrales, procesos cognitivosy experiencias subjetivas.
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Por consiguiente, el estudio de las emociones es abordado mediante las mismas

estrategias que los otros procesos psicolégicos como la memoria o el aprendizaje.

Lépez Sanchez (2009: 13-14) define las emociones como “reacciones concretas de
corta duracién, que nos empujan o preparan la accién”. Para este autor las emociones
tienen causas definidas y son nombradasy etiquetadas socialmente. Ademds, agrega

quelas emociones se pueden expresar facialmente y de forma concreta y precisa.

En el diccionario de Neurociencia de Moray Sanguinetti (en Bisquerra et al. 2012:

14) se define a la emocién como

Una reaccion conductual y subjetiva producida por una informacidn proveniente
del mundo externo ointerno (memoria) del individuo. Se acompafia de fendmenos
neurovegetativos. El sistema limbico es parte importante del cerebro relacionado
con la elaboracién de las conductas emocionales.

Bisquerra et al. (2012: 16) postulan que las reacciones emocionales son
mecanismos que funcionan de manera automatica, es decir, de forma inconscientey
gue preparan nuestro cuerpo paraactuar de manera inmediata ante cualquier situacion.
Las emociones estdn acompaiiadasde fenédmenos vegetativos, es decir, que, juntoa una
reaccion emocional, también se activa una parte especifica del sistema nervioso
auténomo o vegetativo. Por ejemplo, cuando nos encontramos frente a un peligro, se
activa el sistema nervioso simpatico, lo que produce una gran liberacién de hormonas,

contraccion muscular potente y aumento del ritmo cardiaco.

Los seres humanos poseemos una consciencia que nos permite darnos cuenta de
todas las emociones que percibimos, y esa sensacién consciente de una determinada
emocion son los sentimientos. Damasio (en Lépez Sdnchez 2009: 14) considera que los
sentimientos suponen una mayor conexidon en la mentey permanencia enla memoriay
en la conciencia delo que se siente. Es decir, unainterpretacion subjetiva relativamente
estable de cémo nos sentimos emocionalmente (bienestar-malestar); en pocas
palabras: una manera estable de sentirse a lo largo del tiempo. Estas emociones, al
hacernos conscientes de todo cuanto sucede, nos han llevado mas alla de los
sentimientos inmediatos, haciéndonos conscientes de querer alcanzar logros como la

felicidad o la espiritualidad.
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Bisquerra et al. (2012: 18-19) indican que ademas de servir para defendernos de
los peligros externos, actuando como defensoras de nuestra supervivencia, las
emociones son lasresponsables de mantener la curiosidad y el interés por descubrir algo
nuevo. La emocidén y la curiosidad constituyen dos mecanismos vinculados, ya que la
curiosidad es uno de los componentes basicos de la emocion. De esta curiosidad, nace
la atencidn, que lleva después a la creacion del conocimiento. Por esta razén, la
neurociencia cognitiva resalta laimportancia de utilizar métodosy recursos capaces de
evocar la curiosidad del alumno, siempre teniendo en cuentala edad y la materia. Una
vez que hemos logrado despertarla curiosidad del estudiante, se mantiene la atencion,

gue lo lleva méas adelante a un proceso activo de aprendizajey memoria.

Cuando nos referimos al término de afectividad, hablamos de emociones y
sentimientos, asi como de cambios de humor que puede tener una persona al estar
expuesta a distintas situaciones. Podemos deducir, entonces, la cantidad de emociones
y sentimientos que surgen cuando los alumnos se ven expuestos a estudiar una lengua
extranjera, que en algunas ocasiones puede ser completamente diferente a su lengua
materna. Arnold (2000: 23) sostiene que, a finales de los setenta y ochenta, varios
representantes de la ensefianza humanistica de lenguas buscan maneras para potenciar
la ensefianza deidiomas agregando componentes de la dimensidn afectiva del alumno.
Sin embargo, la ensefanza humanistica no pretende reemplazar la ensefianza de
idiomas por otras tareas, sino mejorar su eficacia en el aula. Por esta razén, algunos
estudiosos reconocen la necesidad de un enfoque integrador. Hilgard (en Arnold 2000:
25), por ejemplo, afirma que “las teorias puramente cognitivas del aprendizaje seran

rechazadas a menos que se asigne una funcidén a la afectividad”.

De igual manera, Gross (en Arnold 2000: 25) menciona que todos los
descubrimientosque se han llevado a cabo con respecto al funcionamientode nuestro
cerebro han provocado gran interés entre los cientificos. El autor afirma que se puede
estimularyfortalecer el aprendizaje activando nuestro cerebro y utilizando lossentidos,

las emocionesy la imaginacion.

Durante los ultimos afios, numerosos estudios en el campo de la ensefianza de
idiomas estan relacionados con la importancia de reconocer sus aspectos afectivos.

Krasheny Terrel (en Arnold 2000: 24) resaltan también la afectividad, ya que una de sus
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cinco hipétesis es la del filtro afectivo, asi como el diseio de actividades que ayudan a
reducir el estrés durante lasclases. Otros investigadorescomo Nunany Tudor (en Arnold
2000: 24) mencionan laimportancia de la centralidad del estudiante deidiomasy de su
experiencia. Los campos de estudio de la psicologia y la neurobiologia también han

confirmadoy reconocido la funcién de la afectividad en la ensefianza de idiomas.

Stevick (en Arnold 2000: 25) ha investigado la conexién entre las emocionesy la
memoria en el aprendizaje de lenguas. Asimismo, Williams y Burden (en Arnold 2000:
25) argumentan que puede establecerse una relacion entre la psicologia educativa y los

enfoques humanisticos de la ensefianza deidiomas:

Hacer que las experiencias de aprendizaje sean significativas para el individuo, que

crece y se desarrolla globalmente como una persona. Nosotros también podriamos
argumentar que la psicologia educativa tiene una intencion moral que debe incluir
un juicio de valores.

Numerosos estudios han confirmado la conexidén que existe entre las emocionesy
la motivacion, particularmente en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Benesch (en
Méndez Lépez 2016:29) sostiene que la combinacion de todas las experiencias
emocionales de los aprendices, junto con los diversos factores externos durante el
aprendizaje influyen significativamente en sus resultados. Se ha demostrado que
aprender unalengua desarrolla unimportante componente emocionaly que el miedoy

la célera pueden ser emociones que contribuyan ala desmotivacién delosalumnos.

Segun Do, Schallert y Scherer (en Méndez Lépez 2016: 30), las emociones se
experimentan de manera muy personal, por lo que una sola situacién puede evocar
diferentes reacciones emocionales. Por esta razon, los factores socioculturales, los
eventos emocionales y las caracteristicas propias de cada estudiante en el proceso de
aprendizaje determinan la motivacidn de los aprendices. Como consecuencia, surgirdn
diferentes emociones entre los estudiantes que modificardan su nivel motivacional.
Podemos afirmar que el nivel de motivacidon que los alumnos muestran en las clases
estara regulado por sus emociones, y estas emociones —positivas o negativas— tendran

unainfluencia que beneficiara o perjudicara al proceso de aprendizaje.
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Durante las clases de idiomas, nuestros alumnos se ven expuestos a distintas
situaciones que podrian suscitar diferentes reacciones emocionales. Estas reacciones
varian de acuerdo con la importancia que los estudiantes les dan a los factores externos

y a suinfluencia en el logro de sus metas.

Podemos concluir que las experiencias que los estudiantes viven en las aulas de
idiomas generan una serie de emociones, sentimientos, respuestas psicoldgicas y
comportamientos que son observables por los profesores. Por lo que la afectividad —
con sus componentes de emocidn y de sentimientos— influye significativamente en la
motivacidn que los aprendices de idiomas manifiestan durante las tareas de aprendizaje

en el aula.

2.3 La motivacion en el aula de idiomas

Segln lo expuesto en el apartado anterior, podemos afirmar que la relacién que existe
entre la afectividad y la motivaciéon de los estudiantes de idiomas es, sin duda,
indiscutible. Estamos de acuerdo en que la afectividad ayudard a motivar a nuestros
alumnosen las clases de ELE y esto conllevard a un clima apropiado para el aprendizaje
de la lengua. Es evidente, pues, que el aula de idiomas, al ser el lugar donde se
desarrollard el proceso de ensefanza-aprendizaje desempefia un papel relevante,
porque sucede dentro de una variedad de contextos que se interrelacionan unos con
otros, y que permiten un desarrollo global que abarca los componentes cognitivo,

emocional, moraly social de nuestros estudiantes.

Williams y Burden (1999: 195) indican que el entorno en el que se desarrolla el
aprendizaje incluye componentes personalesy sociales, ya que se construye en primer
lugar a partir de las experiencias previas, creencias y valores individuales de los alumnos

junto a las creencias sociales y culturales compartidas porlos miembros de la clase.

Teniendo en cuenta esto, nos planteamos, el siguiente interrogante: éCémo
podemos crear un clima motivador en una clase de ELE? El profesorado debe entender
gue es importante prestar atencién a los componentes personales y sociales, ya que

propiciaran el equilibrio adecuado para desarrollar la motivacidonen el aula.

Arnold (2000: 26) considera los componentes personales de suma importancia, ya

gue forman parte de la personalidad del aprendiz. La autora afirma que las ideas que
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tenemos de nuestras propias capacidadesy habilidades influyen de manera positiva o

negativa en nuestro aprendizaje, obstaculizandolo o beneficidndolo.

Empezaremos citando algunos de los factores internos que pueden causar la
desmotivacion de nuestros alumnos en las clases de ELE. Especialmente, si no son

tomados en cuentay abordadosadecuadamente por los docentes.

Uno de los factores internos mas comunes es la ansiedad, que esta asociada con
sentimientos negativos como la inseguridad, la frustracién, la tensién y el miedo. Las
clases de lenguas extranjeras son lugares especialmente propensos a generar ansiedad
en los alumnos. Esto se debe a que expresarse en una L2 nos hace vulnerables, sobre
todo si se aplican metodologias comunicativas y se habla de situaciones personales o
emocionales. Heron (en Arnold 2000: 26) hace referencia a la ansiedad existencial, que
puede surgir en una situacién grupal como es el aula de idiomas, y que tiene tres
componentes. El primer componente que menciona el autor es /a ansiedad de
aceptacion, que tiene que ver con el temor del estudiante de no ser aceptado por sus
compafieros y por el docente. El segundo componente es la ansiedad de orientacion,
relacionada con laincertidumbre que el estudiante pudiera sentir sobre si comprenderd
o no las clases. El Ultimo componente es la ansiedad de actuacion, que se refiere al
miedo del alumno de no ser capaz de poner en practica todo lo aprendido. El autor
también menciona la ansiedad arcaica como la posible causa de ansiedad, que podria

estar originada en todas aquellas heridas personales de lainfancia.

Mercer (en Méndez Lépez 2016: 31) llevd a cabo un estudio muy interesante para
averiguar las emociones mas frecuentes durante las clases de inglés de 73 universitarios
en Austria. Los resultados obtenidos determinaron que la ansiedad era la emocién mas
frecuente en sus clases. Los estudiantes manifestaron que se sintieron asi, cada vez que

tenian miedo de cometer errores o de presentarse a examenes.

Esta investigacién nos demuestra una vez mas que, si no se procura un ambiente
emocionalmente seguroylibre de ansiedad, los estudiantes pueden llegar a sentir temor
y nervios. Cuando un alumno presenta altos niveles de ansiedad mantiene su mente
ocupada con sentimientos negativos como la preocupacidony la angustia, en vez de estar
concentrado en realizar las tareas. Esto, a su vez, producird un rendimiento pobre que

afectard su autoestimay su motivacion.
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Arnold (2000: 27-28) considera la inhibicion como otro factor que podria
desmotivar a nuestros alumnos. Cometer errores es parte del aprendizaje de cualquier
lengua extranjera y es inevitable. Sabemos que durante el proceso de aprendizaje
tenemos que estar dispuestos a asumir riesgos y equivocarnos con el fin de aprender.
Sin embargo, muchos alumnos tratande evitar dafar su ego, sobre todo cuando este es
débil ylos muros de la inhibicion son mds altos. Estos estudiantes tratan de no participar,
porque temen cometer un error y recibir una critica severa por parte de sus profesores
o compaiieros de clase. Por lo tanto, los profesores de idiomas deben establecer los
principios mds adecuados, en el momento de la correccién de sus estudiantes durante
las clases. En palabras de la autora, los docentes tienen que “[...] crear situaciones de
aprendizajeenlas que sereduzcan las barreras de inhibicion y del ego, con el fin de que

pueda producirse la libre comunicacion”.

Al respecto, Méndez Lopez (2016: 32) llevd a cabo un estudio cualitativo y
encontré que el miedo era laemocidén que con mas frecuencia se habia reportado entre
los estudiantes de idiomas. Este estudio también demostré que los aprendices
manifestaron sentir mds emociones negativas que positivas, aunque la diversidad de
emociones que los alumnos expresaron fue amplia. Estas emociones negativas, hicieron
gue los alumnos no participaran mucho en las clases, pues tenian miedo de que sus
compafieros se burlaran de ellos, o a ser evaluados con una baja calificacién por los

profesores.

De acuerdo con Arnold (2000:29), la autoestima es otro factor interno que
nuestros estudiantes traen consigo al aula de ELE. Esta relacionada con la evaluacion
gue una persona hace sobre su propiavaliapersonalyes un requisitoindispensable para
gue las actividades cognitivas y afectivas tengan éxito durante las clases. Esto se debea
gue una persona con baja autoestima no puede alcanzar todo su potencial de

aprendizaje debido a una autoimagen deficientey a un profundo miedo al fracaso.

Arnold (2000: 29) describe tres niveles en la autoestima: la autoestima global, que
se refiere a la valoracidn general que tiene la persona sobre si misma; la autoestima
situacional, que es la valoracién que tiene el individuo sobre situaciones concretas como
eltrabajo o el estudioy finalmente, la autoestima de tarea, que se refiere a la valoracién

de las actividades especificas de nuestra vida, como cocinar o bailar. Para nuestros
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alumnos de ELE, es importante sentir que las clases son un espacio para crecer,
desarrollarsey lograr sus objetivos de aprendizaje. Como docentes, podemos darnos
cuenta de cuando la autoestima de nuestros estudiantes no es la mas adecuada,
especialmente, al escuchar expresiones como “No soy bueno con los idiomas”. Para
estos casos, Canfield y Wells (en Arnold 2000 :29) plantean su teoria de la ficha de

poquer, en la que estas fichas representan el autoconceptode los estudiantes:

[...] Una recomendacién evidente en esta situacion es hacer que los pasos
del aprendizaje sean lo bastante pequefios como para que el alumno arriesgue solo
una ficha a la vez y no cinco. Pero aun mas evidente, a nuestro parecer, es la
necesidad de aumentar la cantidad de fichas de pdquer para que pueda comenzar
a tener un excedente de fichas a arriesgar.

Con estateoria, los autores pretenden brindar oportunidades a los estudiantes de
mejorar su autoestima a través de actividades faciles de alcanzar que les permitan

mejorar su autoconcepto.

Otro de los conceptos internos que el profesor de ELE debe de tener en cuenta
para mantener la motivacién de sus alumnos es el de los estilos de aprendizaje. Todos
los estudiantes tienen diferentes estilos de aprendizaje, por lo que es importante

diversificarlas actividades en el aula para que todos puedan aprender.

Reid (en Arnold 2000: 320) sostiene que los estilos de aprendizaje tienen un valor
neutro, ya que ninguno es mejor que los demas, sino solamente diferente. Aunque las
instituciones educativas algunas veces valoran mas unos estilos que otros, como
docentes de idiomas, tenemos que respetar las estrategias de aprendizaje de nuestros
estudiantes, facilitando una diversidad de tareas que respondan a sus necesidades.
Ademas, se puede animar a los alumnos a que amplien sus estilos de aprendizaje para

gue puedan estar mas capacitados en diferentes situaciones.

Cuando los alumnos saben que sus distintas formas de aprender se toman en
cuenta, se sienten valorados y atendidos. Como consecuencia, el clima de la clase sera
mas positivoy motivador. Tal como afirma Reid (en Arnold 2000: 318) “el uso de estilos
de aprendizaje puede ser decisivo a la hora de establecer un entorno afectivo positivo

en el aulade idiomas”.
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Hemos mencionado los factores internos que, si no se toman en cuenta, pueden
contribuir a la desmotivacién de nuestros alumnos en la clase de ELE. Sabemos que no
podemos evitar que los estudiantes lleguen a la clase con miedos, temoresy ansiedades,
porque estas caracteristicas son, hasta cierto punto, normales en las personas, cuando

se enfrentan a una experiencia de aprendizaje de una lengua extranjera.

Vamos ahora a reflexionar sobre los factores externos, aquellos que son
responsabilidad del profesor y que ayudan a nuestros estudiantes a cambiar estas
emociones negativas por otras mas positivas. Empezaremos por mencionar la
importancia de los contextos adecuados en nuestras clases de ELE. Diferentes autores
han estudiado la repercusion que tiene el ambiente donde se desarrollan las clases en
elaprendizaje delosidiomas. Williams y Burden (1999:209) enfatizan que el impacto del
contexto en el aprendizajede unidioma es importante, ya sea en un nivelamplio como
en las diferencias nacionalesy culturalesdel pais donde se aprende el idioma extranjero,
como en el nivel mas concreto:la escuela o el aula de idiomas. Segin Williams y Burden
(1999: 209) los profesores deberan buscarla manera de ofrecer un entorno que mejore
la motivacién de los alumnos, teniendo en cuenta sus preferencias emocionales,

psicoldgicasy socioldgicas:

Las aulas de idiomas en concreto tienen que ser lugares donde se estimule
a los alumnos a utilizar el nuevo idioma para comunicarse, para probar nuevas
formas de expresidn de significados, para negociar, para cometer errores sin temor
y para aprender partiendo de los éxitos y fracasos. En el plano emocional, el
entorno adecuado deberia ser el que mejore la confianza necesaria para la
comunicacidn, la seguridad y la autoestima.

De acuerdo con Turner, Meyer y Schweinle (2003:378), crear un ambiente de clase
ideal yadecuado es fundamental para promover emociones positivas durante el proceso
de aprendizaje y las interacciones en el aula. Del mismo modo, Gage y Beliner (en
Méndez Lépez 2016: 37) son de la opinién de que la educacién humanistica también
establece que el aprendizaje es mas sencillo, mas significativo y mas efectivo, cuando
sucede en un ambiente acogedor.

Para Meyer y Turner (2002), Jarvenovay Jarveld (2005), Yan y Horwitz (2008) (en
Méndez Lépez 2016: 37), el ambiente en donde se realiza el aprendizaje, en este caso el
aula de idiomas, influye de manera relevante en la generacién de emocionesy, como

consecuencia, en el nivel de motivacién de los estudiantes.
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Por estarazén, Dufeu (en Arnold 2000: 28) propone fomentar un clima en el aula
en dondetodos los estudiantesse sientan aceptados y seguros de experimentary correr
riesgos con el idioma. Asimismo, Meyery Turner (en Méndez Lépez 2006: 37) refuerzan
esta idea, ya que, segun los autores las experiencias afectivas positivas favorecen al
clima del aula, que es fundamental para lainteraccién profesor-alumno, asi como para

la motivacién durante el aprendizaje.

Diferentes investigadores han desarrollado algunos trabajos sobre las diversas
perspectivas que tienen docentesy estudiantes de los entornos de aula. Moos y Trickett
(en Williams y Burden 1999: 203) crearon una escala llamada Classroom Environment
Scale, con el fin de poder examinar tres ambitos del entorno psicosocial dindmico de las
aulas. En el primer ambito, tenemoslas relaciones que incluyen aspectos afectivos como
la implicacion, la afiliacion y el apoyo por parte del profesor. En este mismo sentido,
Dornyei (en Méndez Lépez 2006:38) sugiere que el primer aspecto para crear un
ambiente de clase positivo es la cohesién entre los miembros del grupo. Esta se daria en

dosfases, primero a través de la atracciény posteriormente con la aceptacién.

Dornyei (en Méndez Lépez 2006: 38) afirma que, en la primera fase, las
impresiones que se tienen durante las primeras clases desempefian un papel
fundamental, ya que las actitudes del profesor al mostrar su personalidad pueden hacer
gue se establezcan conexiones positivas desde el inicio del curso. Sin embargo, el
profesor también debera tener en cuenta las relaciones que se generaran entre los
compafieros de clase, por lo que tendra que incentivar la cooperacidon en vez de la
competencia entre ellos. El docente tiene la tarea de recordar a sus estudiantes que los
errores son parte natural del aprendizaje de un idioma y que, bajo ninguna
circunstancia, estard permitida la burla entre comparfieros en el momento de cometer

errores.

En el segundo ambito de la escala de Moos y Trickett (1974), se encuentra la
orientacién alas metas, que esta relacionada con las tareas y la competitividad durante
la clase. Se debe implicar al alumno mediante actividades creativas y significativas con
el objetivo de que se sienta involucrado en su aprendizaje. Porotro lado, las tareas que
se plantean deben tener una meta establecida y ser apropiadas para el nivel de los

estudiantes.
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Por Gltimo, en el tercer ambito de la escala, se encuentran los factores de
mantenimiento y cambio de sistema, como el orden, la organizacidn, la claridad de las
reglas, el control del profesorylainnovacién. Es responsabilidad del docente encargarse
de que las clases se desarrollen adecuadamente, con el cumplimiento de las normasy

en un ambiente afectivoy acogedor donde el alumno se sienta seguro para aprender.

Al concluir este apartado, podemos afirmar que mantener la motivacion en el aula
de idiomasno es unatarea facil. Nos hemos dado cuenta de que requiere la confluencia
de varios factores para mantener el ambiente del aula en dptimas condiciones. Los
diferentes investigadores mencionados anteriormente nos demuestran que es
inevitable que los alumnos traigan consigo diferentes factores internos e individuales
propios de sus creencias y experiencias personales. No obstante, los profesores de
idiomas tenemos la indiscutible responsabilidad de crear un ambiente propicio dentro
de las aulas para motivar a nuestros estudiantes y fortalecer las relaciones afectivas

entre todos los miembros de la clase.

A continuacidn, ahondaremos en el importante rol que tenemos los profesores

parainfundir, desarrollar y preservarla motivacion en nuestros estudiantes.

2.4 Elrol del docente en la motivacion

Estamos de acuerdo en afirmar que el rol del profesor en el proceso de ensefianza de
los estudiantes es muy importante. Sin embargo, cuando reflexionamos sobre nuestras
experiencias como alumnosy recordamos a aquellos profesores que marcaron nuestra
vida, no solo pensamos enlo que nos ensefiaron, sino en todas aquellas emociones que

nostransmitieron.

En este sentido, Doménech Betoret (2004: 147) afirma que cada vez se reconoce
mas el papel del profesor como figura relevante en el aprendizaje, y que el intercambio
afectivo, ademds del cognitivo, con sus estudiantes hace que su presencia sea

incuestionable.

Por experiencia propia, sabemos que los profesores influyen en la motivacién de
sus estudiantes de manera significativa, por lo que es indispensable crear vinculos
emocionales, ya que estos determinaran el esfuerzo y el interés que los estudiantes

tengan en las clases.
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Esta idea ha sido corroborada por diferentes autores como Lei (2007), Yan y
Horwitz (2008), Garret y Young (2009) (en Méndez Lépez 2016: 34) entre otros, que
argumentan que el profesores la fuente mas importante de emocionesy sentimientos
para los alumnos en la ensefianza-aprendizaje de un idioma extranjero. Por lo tanto,
todo lo que el profesor decida hacer o no durante las clases, repercutirda de manera
directa en la motivacién de sus estudiantes. El docente es el Unico responsable de
establecer cudles serdn los principiosde la estructura de la clase, ademads de seleccionar
el material apropiado, asi como de decidir las estrategias de trabajo en equipoy de
promover las buenas relaciones entre los participantes. En pocas palabras: sus
habilidades interpersonalesseran las que promoveran el ambiente apropiado para que

se dé el aprendizaje.

Como sefiala Blumenfeld (en Méndez Lopez 2016: 34), el desarrollo de los vinculos
afectivos entre el profesory sus estudiantes puede aumentar su motivaciony fomentar
el mejor trabajo en el aula, ya que los alumnos buscardn siempre su aprobacion,

evitando defraudarlo.

Diversos investigadores han tratado de averiguar qué caracteristicas del profesor
de idiomas permiten que sus estudiantes se sientan motivados y conectados
emocionalmente. A continuacién, presentamosalgunas caracteristicas que coinciden en

estudiosrealizados en distintos contextos.
2.4.1 La personalidad del profesor

La personalidad del profesor es esencial, ya que no solo transmite contenidos, sino que
en todo el proceso de ensefianza imprime su sello particular y cada uno, con su propio

estilo, debe ser capaz de motivara sus estudiantes.

Sin embargo, el estudio de la personalidad del profesor puede generar mucha
controversia debido a que resulta dificil establecer criterios fiables para analizarla.
Algunos autores como Genovard y Gotzens (en Doménech Betoret 2004: 198) postulan
gue existen ciertas limitaciones en el estudio de la personalidad del profesor
especialmente relacionadas con la dificultad para definir el término. A este respecto,
Martin Sdnchez (2007: 21) afirma que resulta complicado establecer el estudio de la

personalidad del profesor por lo que gran parte de los autores contemporaneos
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prefieren tratar caracteristicas relacionadas con la personalidad como el trato y la
expresividad del docente. En cuanto a la expresividad del profesor, Doménech Betoret
(2004: 151) hace referencia al entusiasmo, amabilidad y carisma, que se manifiesta a
través de ciertas caracteristicas comportamentales del profesor como su tono de voz,
su contacto visual, su humory sus movimientos fisicos. El autor también manifiesta que
la expresividad del profesor es una caracteristica muy valoradaen la docenciay que esta

determinada en gran medida por la personalidad del docente.

Teniendo en cuenta lo mencionado anteriormente, vamos a nombrar algunos
estudios donde se corrobora que el buen trato y laforma de expresarse como partede
la personalidad del profesor influyen significativamente en la motivacion de sus

estudiantes.

Empezaremos citando al informe del Instituto Cervantes delbuen profesor (2011),
en el que el 100 % de los participantes, reconocieron la influencia de la personalidad del
profesor de espafol en el aprendizaje. Los participantesde este estudio afirmaron que
un excelente profesor de idiomas deberia ser amable, justo, diligente, tener buen humor

y un buen corazon.

En otro estudio realizado en China por Lei (2007: 63-65) la totalidad de los
estudiantes encuestados estuvo de acuerdo en la influencia de la personalidad del
profesor durante el proceso de ensefianza. Para Lei (2007), un buen profesor debe
poseer, entre otras cualidades, el sentido del humor, la justicia, el dinamismo vy la
reflexion. Ademas, el estudiosugiere que los profesores con gran personalidadtienenla
capacidad de promover el progreso de sus alumnos, inspirandolos y motivandolos en el

aprendizaje.

Asimismo, en el 2024 se publicd una investigacion realizada en Costa Rica por
Brenes Zuiiiga et al. (2024: 1570-1572) donde se observé que, desde la perspectiva del
estudiante, el buen trato por parte del docente motivaba a aprender el idioma. Para los
alumnos, el uso de frases alentadoras, asi como el trato respetuoso, divertido y accesible

fueron fundamentales para su aprendizaje.

De igual manera, resultainteresante resaltar que, no solo desde la perspectiva del

estudiante, la personalidad del profesor es esencial para la motivacién de sus alumnos.
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En el estudio llevado a cabo por Rodriguez Pérez (2012: 389) se entrevisté a 90
profesores de idiomas de diferentes niveles académicos y con distintos afios de
experiencia con el objetivo de conocer la opinidon de los profesores sobre las causas de
la motivacion de sus estudiantes. En el andlisis de los resultados, diversos informantes
mencionaron los beneficios del caracter extrovertidoy alegre del profesor, asi como el

empleo del buen humory el trato cercano y accesible con los alumnos.

Podemos concluir a través de los estudios mencionados que las caracteristicas de
la personalidad del profesor, como el trato amable y el buen humor, entre otras, son
apreciadas tanto por alumnos como por docentes de distintas partes del mundo

independientemente de su cultura y procedencia.
2.4.2 Estilos de ensefianza del profesor

Teniendo en cuenta a Diaz-Aguado (en Doménech Betoret 2004: 149), los estilos de
ensefianza del profesor se definen como las diferentes maneras que tienen los docentes
para desempeiiarsu rol. Esterol se puede observar, por ejemplo, a través de la conducta
diariay en la forma en la que los profesores interactian con los estudiantes, cuando
explican o evaltuan las clases y cuando ejercen la disciplina. El autor también manifiesta

gue los estilos de ensefianza pueden afectar la motivaciéon de los alumnos.

Flandes (en Doménech Betoret 2004: 149) propone dos estilos basicos: el estilo
directo, también conocido como tradicional, autoritarioy centrado en el profesor, vy el
indirecto, que se conoce como democratico, liberal y centrado en el alumno. El primero
hace referencia a impartir los conocimientos de manera expositiva, con instrucciones
directas y de forma autoritaria. El indirecto se caracteriza por un tipo de ensefianza
mediante preguntas, en el que el profesor anima a la participaciony estimulacion del
conocimiento. Algunos autores como Deci y Ryan (1985: 247-248) estan de acuerdo en
gue el nivel de autoridad del profesor debe ser de estilo mas indirecto, ya que, si los
estudiantes lo perciben como alguien deseoso de ayudar y en quien confiar, puede
aumentar la motivacion, la autoestima y como consecuencia, promover un mejor

aprendizaje.
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De acuerdo con Martin Sdnchez (2007: 23), los profesores desarrollan sus propias
estrategiasy estilos de ensefianza en su practica diaria. Constantemente se encuentran
adaptando y cambiando sus estrategias dependiendo del nivel, motivacién vy
expectativas de sus alumnos. Para este autor, los profesores resuelven sus problemas
sobre la marchay sus estilos de ensefianza siempre se encuentranorientados a resolver

las dificultadesde aprendizaje, expresién y comprensién de sus estudiantes.

Sin duda, los profesores de espafiol deben adaptar su estilo de ensefianza,
teniendo en cuenta —dentro de lo posible— las caracteristicas individuales de sus
estudiantes y también del grupo. En definitiva, sus estrategias de ensefianza requieren
una metodologia dindmica, innovadora y activa, capaz de adecuarse al momento y
contexto particular. Buscando siempre ejercer el rol de profesor, guia, motivador,

orientadoryacompafante de susalumnos.

2.4.3 El pensamiento del profesor

El estudio de los procesos del pensamiento del profesor constituye un apartado del
contexto psicoldgico de la ensefianza. Uno de los pioneros de este campo de estudios
es Jackson (en Doménech Betoret 2004: 157), quien en 1968 publicé su libro La vida en
las aulas, donde describié los constructos y procesos mentales que guian la conducta de
los docentes. Como afirma Doménech Betoret (2004: 157-159) el pensamiento del
profesor esta conformado por sus conocimientos, teoriasimplicitas y creencias, es decir,
un conjunto de procesos cognitivos que pasan por la mente del profesor cuando
planifica y desarrolla la ensefianza. Estos procesos cognitivos del pensamiento
constituyen el didlogo interno de cada profesor, que determinara sus expectativasy su

comportamiento.

Doménech Betoret (2004: 159) sefiala que el profesor organiza sus procesos de
pensamiento condicionado a las tres fases de la ensefianza. La primera fase es la
preactiva que esta relacionada con la planificacién de la sesién de aprendizajey que
implica una reflexion y analisis mental. La segunda fase es la interactiva que implica la
practica docente y en la que muchas veces los profesores se ven obligados a modificar
sus planes o conductas en el aula. Estas decisiones inmediatas pueden ser tomadas

dependiendo de la urgencia de las circunstancias.
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La tercera fase es la postactiva que tiene que ver con la evaluacién y
retroalimentacién dela clase. En realidad, la segunda y la tercera fase resultan dificiles

de delimitar, ya que el profesor constantemente reflexiona sobre su practica docente.

Como hemos podido observar, el profesor organiza su pensamiento basadoenla
reflexion de su labor. De acuerdo con Schon (en Williamsy Burden 1999: 63) todo
profesor debe convertirse en un profesional reflexivo, capaz de tener en mente la
reflexién en accidn y sobre la accidon. Para este autor, el profesor debe supeditar su
practica diaria a un analisis critico constante, de tal manera que el conocimiento del

profesor se vea materializado en sus acciones.

Tal como lo afirma Schon (1983), la Unica manera en que los profesores observan
sus pensamientosy conocimientos sobre su quehacer pedagdgico es a través de sus
conductas y acciones realizadas. Al respecto, Clark y Peterson (en Doménech Betoret
2004: 158-159) sefialan que, aunque los procesos de pensamiento de los docentes no
son observables, si es posible observar las conductas y acciones del profesory del
alumno y medirlas para someterlas a métodos de investigacion. Ademas, los autores
sostienen que existe una relacidon reciproca entre la conducta del profesor, la conducta

del alumno ysu rendimiento.

Podemos concluir, segun lo expuesto anteriormente, que el profesor es un agente
capaz de tomar decisiones, de juzgar situaciones que se le presentan en el aulay de
expresar sus pensamientos a través de sus actos. Ademas, el profesor es un sujeto
reflexivo sobre cémo organiza sus procesos cognitivos, pues es consciente de que las
acciones que lleve a cabo para lograr el aprendizaje influirdn significativamente en la

motivaciény el aprendizaje de sus estudiantes.

2.4.4 Creencias y expectativas del profesor

Cuando nos referimos al conocimiento psicopedagdégico del profesorado, es inevitable
hablar de sus creencias personales sobre el proceso instruccional. Los investigadores
utilizan diferentestérminos como presunciones, creencias y constructos para referirse a
las perspectivas individuales del profesor. Para Williams y Burden (1999: 65), definiry
evaluar las creencias puede significar una dificultad; Argyris y Schon (en Williams y
Burden 1999: 65) afirman que, al ser tan dificiles de medir, normalmente se infieren por

el comportamiento de los docentes.
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Doménech Betoret (2004: 162) esta de acuerdo en que la forma de definir estas
presunciones o creencias difiere entre investigadores; sin embargo, para este autor,

existen algunos rasgos comunes en los que todos coinciden:

Las creencias son concepciones organizadoras y orientadoras de las decisiones
gue los docentes toman sobre la planificacién, la actuacién en el aula y la evaluacién
[...] vy que permiten interpretar o explicar comportamientos, establecer
predicciones y tienen un valor prescriptivo marcando pautas o directrices.

En opinidn de Williams y Burden (1999: 65) las creencias estan relacionadas con
los valores, la perspectiva del mundo y la posicidn en la sociedad de un individuo.
Ademas, estan limitadas culturalmente, se forman en una época temprana de nuestra

viday nosuelen cambiar.

Los docentes se dejan influir considerablemente por sus creencias. Como sefiala
Pajares (en Williams y Burden 1999: 65), las creencias influyen mas que los
conocimientos a la hora de organizar y definir las tareas y también en la manera de
comportarse de los profesores en el aula. Es decir, las creencias inciden
considerablemente en el trabajo general del docente. Podemos deducir, entonces, que
las creencias del profesor respecto a su enseflanza afectan atodo lo que se realizaen el
aula, ya que sus acciones y comportamientos surgen de creencias profundamente

enraizadas sobre como se aprende unalengua.

Las concepciones del profesor sobre la ensefianzay el aprendizaje estan basadas
en los distintos enfoques educativos. A continuacidon, mencionaremos las caracteristicas
de las creencias del profesorado basandonos en el trabajo realizado por Doménech
Betoret (2004: 164), quien afirma que las creencias del profesor pueden estar
fundamentadas en un enfoque tradicional, en el cual es él la fuente del saber y su
palabra es incuestionable, por lo que el profesor es un experto o transmisor de
contenidos. La metodologia es basicamente expositivay la evaluacion memoristica. Los
profesores también pueden sustentar sus creencias en el enfoque cognitivo, segun el
cual el docente se convierte en guia y orientador del proceso. Ademas, el profesor trata
de motivar y desarrollar habilidades de aprendizaje en sus estudiantes y evaluar
formativamente. La tercera creencia estd relacionada con el enfoque humanista, en el

gue el profesor desempena un rol educador, que resalta la importanciadel aprendizaje
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cooperativo, el didlogo y las interacciones entre sus alumnos. Finalmente, el profesor
puede tener creencias relacionadas con el enfoque conductista, en el que su rol es
técnico y se concede mucha importancia a la concrecidon de las metas, por lo que el
docente proporciona abundante practica a los estudiantes y los evalia en el

cumplimiento de los objetivos.

Asimismo, los docentes pueden compartir distintas creencias con respecto a sus
estudiantes. Meighan y Meighan (en Williamsy Burden 1999: 66) sugieren que existen,
al menos, siete formas distintas en que los profesores perciben a sus aprendices. Tales
percepciones reflejan las creencias individuales que los docentes tienen del mundo,
repercutiendo asi profundamente en su trabajo en el aula. De acuerdo a los autores, los
alumnos pueden ser considerados metafdricamente como reacios, receptivos, materia

prima, clientes, compafieros, exploradoresindividualesy democraticos.

Seguidamente, vamos a reflexionar sobre cada una de las concepciones
mencionadas anteriormente. Cuando un profesor considera a un estudiante reacio,
significa que no quiere aprender o que lo hace solo por obligacion, en este caso el
profesor deberia utilizar sus estrategias motivadoras para ayudar al alumno. En la
segunda concepcidén se valora al estudiante como alguien a quien llenar de
conocimientos, como si fuera una “jarra” o una “taza”, es decir, solamente un receptor
de la informacidon segun su capacidad. Otra metafora popular es la de concebir al
estudiante como materia prima que moldear, convirtiéndolo en una bella obra de arte.
Esta creencia puede ayudar a motivar e influir en nuestros aprendices siemprey cuando
no se los manipule segin los deseos del profesor. La idea del estudiante como cliente,
es una premisa muy popular entre los institutos donde se aprende una lengua
extranjera, debidoa quelosaprendices estan dispuestos a invertir tiempoydinero para
aprender un idioma. El rol del profesor consiste en satisfacer las necesidades de sus
“clientes”. Una creencia alternativa es la del estudiante como companero: las ideas
principales son las de confianza y respeto mutuo que permiten el crecimiento vy la
motivacién de todos los miembros de la clase. En el aula de espafiiol, se puede implicar
al aprendiz cuando se le pregunta por los temas que le interesan o si se le brinda la
oportunidad de elegir los libros que tendran que leer. Finalmente, otras dos

concepciones son la del alumno como explorador individual y la del alumno como
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explorador democratico. La primera permite que los aprendices exploren por si mismos
llegando a sus propias conclusiones con unaintervencion minima por parte del profesor,
ya que solo se le considera un facilitador del conocimiento. La segunda afirma que los
estudiantes deben participar en la definicidn de los objetivos y del programa, asi como

en la eleccidon de tareas.

A continuacién, vamos a analizar otra creencia importante del docente. Esta vez
nos referimos a las creencias de los profesores en cuanto a si mismos, es decir, cémo se
perciben. De acuerdo con el enfoque humanistico (Williams y Burden 1999:71), la
ensefianza del profesor es una expresion de su yo personal, ya que el docente tiene el
permiso de ser él mismo con el fin de dar sentido a su vida, expresando sus ideas,
creencias y valores. Por eso podemos afirmar que, en todas las actuaciones de
ensefianza, el profesor se define y muestra tal y como es en esencia. Asimismo, es
importante sefialar que, al ser la ensefianza una representacion de |la naturaleza del
docente, las perspectivas, creencias y la confianza que este tenga de si mismo seran

fundamentales para su actuaciénen el aula.

En este mismo sentido, para Ashton (en Madrid Ferndndez 1999: 37-38), las
creencias que el profesortenga sobre su eficaciacomo educador seran definitivasen el
logro del aprendizaje de sus estudiantes. Ashton sugiere que el sentimiento de eficacia
del profesor es bidimensional. La primera dimension es lade eficacia docente y se refiere
alascreencias que el profesortiene sobre su habilidad y confianza en sus conocimientos
de enseflanza a pesar de las dificultades. La segunda dimensién es la de eficacia
personal, que esta relacionada con su autoestimay valia. De acuerdo con este autor, el
profesorado con alta autoestima logra resultados sorprendentes, mientras que los

profesores que no se creen capaces no alcanzan las metas de aprendizaje.

Asipues, podemos concluir que la perspectiva que tiene el profesor sobre si mismo
es de vital importancia, ya que sus creencias con respecto a su capacidad como docente

y a su valia personal repercutirdn en el logro de sus objetivos en la ensefianza.

Finalmente, mencionamos las expectativas del profesor como un aspecto que
influye en la motivacidon del alumnado. Las expectativas implican procesos cognitivos
por los que las personas se anticipan a lo que va a suceder. Estas dependen de las

experiencias previasy de como fueron evaluadas por el individuo.
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Numerosos autores estan de acuerdo en que las expectativas del profesor con
respecto a sus estudiantes yal logro de sus objetivos condicionan sus comportamientos
en la clase. En la ensefianza las expectativas del profesor se transmiten al estudiante a
través de tres canales principales: el lenguaje del cuerpo, la voz, y el método de

ensefanza.

Segun Bandura (en Madrid Fernandez 1999: 38) el comportamiento del profesor
es controlado por las expectativas de eficacia, es decir, la conviccién de que el profesor
tiene de lograr el éxito. Este autor propone un modelo de determinismo reciproco por
el cual el sentido de eficacia del docente afecta su conductay las consecuencias de esta
conducta alteran a su vez sus expectativasy su comportamiento futuro de manera

continua.

Ademasdelainfluencia del ambiente de la clase, existen otras variables en la vida
del profesor que pueden influir en el sentido de eficacia. Por ejemplo, la vida del centro
educativo, la politica administrativa, la familia y el ambiente social. De igual manera,
Brophy (en Madrid Ferndndez 1999: 39) presenta su paradigma de las expectativas, en
donde postula que las expectativas del profesor pueden motivar su comportamientoy
la naturaleza de sus interacciones con los estudiantes. El autor sefiala que estas
expectativas del profesor, con frecuencia, se ven reflejadas en el rendimiento de los

aprendices, especialmente cuandose los estereotipa.

En palabras de Amesy Ames (en Madrid Fernandez 1999: 41) “las expectativas del
profesor pueden afectar las actitudes, creencias, motivaciény la conducta de la clase.”
Al respecto, Darley y Fazio (en Madrid Ferndndez 1999: 40) afirman que el profesor se
forma un conjunto de expectativas sobre el estudiante basandose en la observacion de
su conducta y estas influyen en la interaccion. El alumno interpreta la reaccién del
profesor y responde de forma reciproca, de manera que el docente interpreta la
respuesta del alumno y confirma sus expectativas iniciales. Por consiguiente, el
estudiante interpreta y actla dependiendo de las expectativas del profesor; en otras
palabras: la autoimagen que el estudiante tiene de si mismo cambia con respecto a las

expectativas del docente.

Birkenbihl (en Doménech Betoret 2004: 167) explica que el poder de lo que se

espera de otra persona es tan grande por si mismo que puede condicionar su
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comportamiento y que, por lo tanto, lo que se cree que nuestros alumnos son capaces
de hacer resulta determinante en su autorrealizacion. Esta profecia autocumplida o
profecia que se autorrealiza se conoce como el “efecto Pigmalidon” y fue comprobada

por los profesores Robert Rosenthal y Leonore Jacobson.

En 1968, Rosenthal yJacobson (en Doménech Betoret 2004: 167) llevaron a cabo
un test en una escuela de ensefianza bdsica de un nivel social bajo. Los autores dijeron
a los profesores que dicho test indicaba la capacidad intelectual y, ademas, que se
esperaba que los alumnos que obtuvieran buenos resultados tuvieran avances sin
precedentes en el afio académico.Se escogidé al azar un grupo de alumnos que
supuestamente habian obtenido los mejores resultados y ocho meses después, se volvid
a aplicar otro test. Efectivamente, este grupo de estudiantes de los que se habia dicho
gue tenian porvenir habia avanzadointelectualmente mucho mas que el resto. Se habia
comprobado una asociacion entre la expectativa del profesor y el rendimiento del

alumno.

Basdandose en dicho estudio, Rosenthal y Jacobson elaboran una teoria en la cual
se constata que los profesores que tienen expectativas positivas frente a sus estudiantes
producen un clima socio-emocional mas cdlido, ofrecen mas retroalimentacidn, brindan
mas informacion, esperan mas de los estudiantes y ofrecen mas oportunidades de
interaccién. Ademas, el “lenguaje corporal” de los profesores con grandes expectativas
de sus estudiantes es positivo, ya que sonrien a menudo, afirman con la cabeza,

sostienen su mirada e inclinan su cuerpo hacia ellosa modo de cercania.

En definitiva, las expectativas de los profesores tendran un efecto en sus actitudes
y acciones que serdn decisivas para influir en todos los aspectos de su ensefanza. Por lo
tanto, una actitud positiva y motivadora frente a sus estudiantes provocara un cambio

favorable que repercutira en un mejor aprendizaje del idioma.
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lll. ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES
PARA LA CLASE DE LENGUA EXTRANJERA

Somos conscientes de que los profesores de ELE tenemos la responsabilidad de motivar
anuestros estudiantes durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo,
la motivacion, al ser un estadointerno determinado por distintos factores, atraviesa tres

fases en su desarrollo.

Madrid Fernandez (1999: 69-70) afirma que la motivacidn inicial refleja el estado
mental del sujeto que se ve afectado por factores personales que determinan sus
actitudes e intereses para alcanzar su meta y que lo impulsan a empezar un nuevo
proyecto. La segunda fase es la motivacion sobre la accidn. En esta fase los estados
motivacionales sufren cambios importantes dependiendo de la ensefianza vy
aprendizaje. La motivacidon puede mantenerse o aumentar si el estudiante esta expuesto
a situaciones de aprendizaje positivas, o, por el contrario, si son negativas, puede que
desaparezca el interésy el esfuerzo y termine abandonando la actividad. Finalmente,
cuando el sujeto ha conseguido la meta en mayor o menor grado, se da la motivacién
post-accional. En esta fase final del ciclo, los estudiantes pueden experimentar
reacciones emocionales positivas, indiferentes o hasta negativas, dependiendo del

proceso al que estuvieron expuestos.

Como puede observarse, cada fase del proceso motivacional es especial y
diferente y, por lo tanto, necesita estrategias motivacionales especificas y adecuadas
para asegurar la continuidad de la motivacion de nuestros estudiantes durante todo el

aprendizaje.

En este capitulo,ahondaremos en distintas estrategias propiasde cada fase de la
motivacion con el fin de promover un aprendizaje significativo y duradero que mantenga

el interés y la participacion de nuestros estudiantes a lo largo de su formacion.
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3.1 Estrategias de motivacion en la clase de ELE

D6rnyei (2008: 50) define las estrategias de motivacion como “técnicas que promueven
una conducta individual relacionada con objetivos”. Estas estrategias se ocupan,
especificamente, de aquellas influencias motivadoras que se utilizan de manera
consciente con el fin de obtener efectos deseados, duraderos y coherentes con las

metas educativas.

Sin embargo, es importante subrayar que las estrategias de motivacidon no son
inamovibles. Como es de suponer, algunas pueden funcionar mejor con ciertos grupos
dealumnos. Porlo tanto, es fundamental tener en cuenta que las estrategiasno son mas
gue sugerencias que los profesores pueden adaptar teniendo en cuenta su grupo de

estudiantes.

No obstante, para Dornyei (2008: 55) estas estrategias necesitan tres condiciones
basicas de motivacion para que puedan emplearse con éxito. A continuacion,
procedemos a desarrollarlas en detalle, puesto que las consideramos indispensables

para que las estrategias motivacionales se puedan desarrollar efectivamente.

En primerlugar, Dornyei (2008: 56) considera que el profesor debe mantener una
buena relaciédn con sus alumnos a través de conductas apropiadas, ya que esta es la
herramienta de motivacién mas importante para un docente. El autor plantea algunas
nociones generales relacionadas con el profesor, como la capacidad de transmitir su
entusiasmo por la materia que imparte, debido a que cuando el docente logra identificar
y compartir las razones por las que le gusta ensefar, transmite su entusiasmo y motiva

a sus estudiantessin proponérselo.

Otro aspecto importante (en Dornyei 2008: 58-59) es el compromiso que el
profesor muestra hacia sus estudiantes. Cuando el docente expresa una preocupacion
genuina por el progreso del aprendizaje de sus alumnos, estos se sienten motivados y
comprometidos con él y su ensefianza. Este compromiso se puede expresar cuando el
docente ofrece ayuda especifica, muestra interés y acciones para mejorar cuando hay
dificultades en lasclases y responde con prontitud a las solicitudes de ayuda, entre otros.
La confianza genera confianza, y es importante que sea el profesor el que brinde

oportunidades para establecer buenas relaciones con los estudiantes, tanto a nivel

42



académico como personal. La clave para desarrollar unabuenarelacién con los alumnos
se basa en la capacidad del profesor de aceptarlos, escucharlos con atenciény mostrarse
disponible para ellos. Aceptar a nuestros estudiantes es fundamentaly consiste en tener
una actitud positiva y abierta hacia ellos, pero sin juzgarlos. Esto no significa que
debamos aprobartodo lo que hacen, ya que podemos aceptar a un alumnoy discrepar
un poco de su proceder al mismo tiempo. Todo profesor motivador debe tener la
capacidad de saber escuchar y prestar atencién a sus estudiantes. En este caso
especifico, los pequefios gestos del dia a dia, como saludarlos por su nombre, sonreirles,
preguntarles sobre su vida, escuchar con interés lo que nos cuentan y mostrar

disponibilidad, pueden hacer mucho por nuestros estudiantes.

Segun Dornyei (2008: 66-67) el segundo aspecto bdasico para desarrollar las
estrategias de motivacidon es el ambiente adecuado y la dptima relaciéon de todos los
miembros de la clase. El profesor motivador debe utilizar estrategias que promuevan
relaciones respetuosas y agradables, creando un ambiente de apoyo y ayuda. Por
ejemplo, el docente debe establecer la tolerancia como una de las normas y contribuir a
gue los estudiantes se sientan animados a arriesgarse y cometer errores sin miedo a ser
criticados. Otra de las herramientas que pueden contribuir a generar un climaarmonioso
es el uso del humor, en el sentido de mostrar una actitud relajada frente a los errores
gue se puedan cometery permitir reirse de si mismos sanamente. Este autor también
menciona la importancia de la decoracion en la clase al personalizarla, afadiendo un
toque especial a través de pdsteres, objetos divertidos y significativos para los

estudiantes, como la exhibicion de sus trabajos realizados.

El tercer aspecto (en Dornyei 2008: 69-71) estd relacionadocon la importanciade
crear un grupo de alumnos cohesionado. Los alumnos que sienten que pertenecen a un
grupo donde todos se ayudan entre si y persiguen los mismos objetivos estan mas
motivados. Esta cohesidn entre los estudiantes no es cuestion de suerte, existen una
serie de factores que pueden contribuir positivamente a lograrla y muchos de ellos
dependen del profesor. Por esta razon, es importante que los estudiantes se conozcany
establezcan vinculos afectivos. Esto se puede lograr a través de actividades para romper
el hielo al comienzo del curso y luego disefiar actividades de interaccidon durante el

proceso. Es interesante promover tareas donde los estudiantes tengan la oportunidad
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de trabajar con distintos compafieros de la clase, ya sea en juegos de rol, trabajos en
parejas o en grupos. Se puede fomentar la cooperaciéon entre los estudiantes a través de
actividades ludicas y gamificadoras donde disfruten de la experiencia de aprendizaje y
culminen con éxito sus tareas. Otra forma de hacer sentiralos alumnos que pertenecen
a un grupo es animandolosa escoger un simbolo, un lema o hasta una mascota que los
represente como equipo. Asimismo, es vital establecer normas de grupo constructivasy
eficaces orientadas al aprendizaje de los estudiantes. Resulta mas significativo cuando
son ellos mismos quienes las formulan, debaten y aceptan por voluntad propia. En un
ambiente de clase democratico, lasnormasdeben establecerse para que sean cumplidas
y respetadas por todos, siendo el profesor ejemplo y, ademas, el que vela por su

cumplimiento.

Como hemos podido apreciar, las tres condiciones basicas de motivacion
propuestas por Dornyei estaninterrelacionadas, ya que no puede existir un ambiente de
clase agradable si hay tensiones entre el profesor y los alumnos. Por lo tanto, estas
condiciones son fundamentales para garantizar que todas las demds estrategias que se

implementen en la clase se realicen con éxito.

A continuacidn, profundizaremos en las diferentes fases de la motivacién, asi
como en las diferentes estrategias que pueden ayudar a mantener e incrementar la

motivacidn de nuestros estudiantes durante el proceso de aprendizaje del espafiol.

3.2 Propuestas para fomentar la motivacidn inicial

Madrid Fernandez (1999: 70) propone que, en la fase inicial de la motivacién, los
individuos se ven afectados por necesidades que pueden ser bioldgicas, psicosociales,
creencias, opiniones, capacidades, aptitudes, intereses o deseos. Estos factores activan
el proceso de motivacidony lo condicionan. Williams y Burden (1999: 134) definen el
proceso de activacién como aquel que permite generar el interésy tomar la decisién de
empezar una tarea. Estos autores también sefialan que, cuanto mayor sea el valor que
una persona otorga alarealizacién deuna tarea, mas motivado estara para emprenderla
y completarla. Esto se conoce como el valor percibido de la actividad, y parece ser cierto

gue estd influido tanto por motivos extrinsecos como intrinsecos.
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Sin embargo, como afirma Dérnyei (2008: 78), no siempre encontramos en las
clases a estudiantes altamente motivados. Por lo tanto, es necesario fomentar entre
ellos actitudes positivas hacia el aprendizajey, al mismo tiempo, mantener la motivacion
del resto de los estudiantes. Seguidamente, profundizaremos en distintos aspectos y

algunas estrategias basadasen la propuesta de Dornyei.

3.2.1 Promover las actitudes y valores lingliisticos

Dornyei (2008: 78) manifiesta que se puede lograr una mayor motivacién en los
estudiantes de una L2 mediante la promociénde actitudesy valores positivos que estan
relacionados con el valor intrinseco, el valor integrador y el valor instrumental de la

lengua.

El valorintrinseco de unalengua (en Dérnyei 2008: 81) se relaciona con el interés
del alumno y las expectativas futuras que tiene sobre su aprendizaje, por lo que el
profesor debe crear el interés, mostrando una imagen agradable del idioma. Por esta
razon, el primer contacto que el alumno tenga con la L2, es muy importante, ya que le
permitird formarse una primera impresién que influird fuertemente en cdmo sera su
aprendizaje de la materia. Para poder lograr este objetivo, el profesor debe ofrecer
actividades motivadoras con las que el alumno ya se encuentra familiarizado o

interesado.

El segundo es el valorintegrador (en Dornyei 2008: 82-83) que hace referenciaa
la actitud perceptiva de la cultura del idioma que se desea aprender y la capacidad de
comunicarse adecuadamente en la L2. Dicho esto, es importante subrayar que la
ensefianza de una lengua no es simplemente desarrollar la competencia comunicativa,
sino también la competencia intercultural. En este caso, en concreto, el profesor debe
familiarizar a sus estudiantes con aspectosinteresantesy relevantes de la culturade la
L2. Es vital que el profesor refuerce la conciencia intercultural, analizando las similitudes
con la cultura de los estudiantes, compartiendo experiencias positivasrelacionadas con

la lengua, y proporcionandoles informacion interesantesobre la cultura.

Con el objetivo de que los estudiantes tengan contacto con la cultura dela lengua
aprendida, en este caso el espafol, Catherine Huneault (2009: 152) propone algunos

ejemplosrelacionados conla cultura, que pueden ayudarainvolucraralos estudiantes:
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e Escuchar musica o programasderadio.

e Leer literatura contemporanea.

e Ver videos o peliculas en clase.

e|r al teatro o al cine para ver obrasy peliculas en espanol.

® Probar la gastronomia espanolao de algun pais latinoamericano.

e Apreciar espectaculos de musica o de baile relacionados con la cultura
hispana.

e Visitar museosy exposiciones vinculados con el mundo hispano.

e Hacer visitas a tiendas latinas o espafiolas en la ciudad.

e Visitar establecimientos culturales relacionados con la cultura hispana.

Huneault (2009: 153) sugiere otra forma de mejorar la actitud perceptiva de la
cultura del idioma. De acuerdo a la autora se debe potenciar el sentimiento de
proximidady simpatia hacialos hablantes de espanol. Para lograrlo, se pueden organizar
encuentros con hispanohablantes en la clase. Es conveniente que los estudiantes
decidan el formato de estas reuniones, ya sea a través de entrevistas o debatesy el
momento del encuentro, que puede ser dentro o fuerade laclase, en grupoo de manera
individual. Teniendo en cuenta que esta actividad se relaciona directamente con los
estudiantes, es apropiado que ellos sean los que tomen las decisiones basandose en sus
preferencias. Ademas, se puede promover el intercambio cultural a través de proyectos
institucionales para que los estudiantes tengan la posibilidad de practicar el idiomay

conocer mas la cultura.

El dltimo valor al que Dornyei (2008: 84-85) hace referencia es el instrumental y
esta relacionado con los beneficios pragmaticos que el estudiante puede alcanzar al
dominarlaL2. Estos pueden estar asociados a un mejor sueldo, a un ascenso laboral,
académico, social y a actividades de ocio. Asi pues, el profesor debe recordar a sus
estudiantes con regularidad los beneficios y utilidad en diferentes @mbitos al aprender

la L2.

Dornyei (2008: 80) sefiala que, si bien estos valores no pueden transmitirse
directamente, si pueden socializarse mediante la exposicion a modelos respetados, la
comunicacién persuasiva y la participacion en experiencias de aprendizaje.

Los profesores muchas veces sirven como modelosy ejemplos para sus alumnos. Sin
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embargo, en ocasiones es importante que los estudiantes conozcan modelos mas
cercanos, como los testimonios de quienes han estudiado recientemente lo mismo que
ellos. Algunas veces se puede invitar a estudiantes que dominen el espafnol en su vida
cotidiana para ilustrar que el objetivo se puede lograr y que los esfuerzos resultaran
beneficiosos en el futuro. Murphey (en Dornyei 2008: 80) invita a sus alumnos de grados
superiores a sus clases para que compartan sus experiencias con el idiomay también
propone trabajos en los que los estudiantes entrevistan a otros sobre cémo han
sobrellevado ciertas dificultades relacionadas con su aprendizaje. Asimismo, Murphey
recopila historias de estudiantes en el boletin de la clase para que sirvan de motivacién

e inspiracién alos nuevos alumnos.
3.2.2 Aumentar la esperanza de éxito

Dornyei (2008: 85-86) enfatiza que los estudiantes aprenden mejor cuando anticipan
tener éxito en el logro de sus metas. Por esta razén, los profesores deben tener en
cuenta planear actividades que permitan incrementar las esperanzas de éxito. Esto se
logra en primer lugar ofreciendo la suficiente practica a través de tareas preparatorias,

permitiendo que el estudiante se sienta seguro en su aprendizaje.

Es importante que elalumno sepa que puede contar con el profesor para resolver
dudas y hacer consultas, asi como con el apoyo de los companeros de la clase. Los
profesores deben establecer de manera clara los criterios paralarealizacion de la tarea,
asi como de la evaluacion, y mostrar ejemplos de otros estudiantes que han realizado
con éxito el trabajo. En otras palabras, deben preparar al estudiante para poder
enfrentar con éxito las actividades y evaluaciones con el fin de demostrar lo que han

aprendido en el proceso de aprendizaje.

WIlodkowski (en Dornyei 2008: 88) subraya que es inevitable pensar en factores
externos que pueden obstaculizar la realizacién de una tarea. Algunas veces el tiempo
puede ser insuficiente y en otras circunstancias puede haber una escasez de recursos.
Por ello, los profesores deben considerar y prever soluciones para estos factores.
Muchas veces, con la participacién de los estudiantes, se pueden buscar soluciones

eficaces para que no existan obstaculos en su realizacion.
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3.2.3 Enfatizar los objetivos

Dornyei (2008:91) afirma que los objetivos afectan el rendimiento de manera
significativa, ya que dirigen la atencién hacia actividades relevantes, regulan el esfuerzo
de los estudiantes segln el nivel de dificultad de la tarea y promueven la busqu eda de
estrategias para alcanzarlos. Por esta razén, es importante que la clase comparta un
objetivo que pueda revisarse y modificarse a medida que los estudiantes vayan
progresando. Esto ayudard a que los alumnos se mantengan enfocados en una meta

comun que persigue toda la clase.

Asimismo, para Doérnyei (2008: 116) es fundamental plantear objetivos a corto y
medio plazo, también llamados subobjetivos proximales. Estos son muy relevantes, ya
gue sirven como estandares que permiten a los alumnos evaluar su rendimiento y
proceso, ademds de contribuir al objetivo general. Estos objetivos deben ser conocidos
por todos los estudiantesy estar ubicados en un lugar visible, de modo que, al finalizar
la sesién, puedan reflexionar sobre silograron alcanzarlosy, porlo tanto, avanzaren el
camino hacia el objetivo general. De esta forma, los estudiantes sienten que estan

progresando en su aprendizaje.

3.2.4 Utilizar material diddctico relevante

Es indudable que uno de los factores que contribuyen mas a la desmotivacion de los
alumnos es tener que aprender algo cuando no se encuentra sentido o relevancia para

la vida. En palabras de Gary Chambers (en Dornyei 2008: 93):

Para que el profesor consiga motivar a los alumnos es necesario que la
relevancia sea el hilo conductor que enlaza todas las actividades. Si los estudiantes
no ven la relacién entre la actividad y el mundo en que viven, lo mds probable es

que no comprendan qué sentido tiene realizarla [...]. Si no aprecian la relevancia
de la materia, el profesor se enfrenta desde el principio a un inmenso reto.

En tal sentido, nos planteamos el siguiente interrogante: ¢ Qué hacer para quelos
materiales didacticos sean relevantes para nuestros estudiantes? En una clase
motivadora es importante averiguar los elementos significativos que representen los
intereses, anhelos e ideales de los estudiantes, por lo que el profesor tiene la
responsabilidad de averiguarlos a través de cuestionarios, lluvia de ideas y debates.

Recaudar esta informacidon es muy util para luego vincularla con los contenidosy las
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tareas delasclases. Huneault (2009: 151) sugiere que se puede llamar la atencién sobre
la significatividad del espafiol yde cada tarea realizada, explicando la relevancia parala
vida cotidiana y futura del estudiantado. En otras palabras, cada actividad que se
presenta en clase debe tener relaciéon con un uso concreto del idioma, para demostrar
la importancia de la asignatura. De esta forma, los estudiantes se sentirdn mas

involucradosy motivados con su aprendizaje, ya que estard ligado a sus intereses.
3.2.5 Generar creencias realistas

Dornyei (2008: 97) plantea que la mayoria de los estudiantes llegan a la clase con ciertas
creencias sobre el aprendizaje que, porlo general, pueden ser incorrectas. El problema
radica en que estas falsas creencias pueden convertirse en barreras que obstaculizano
impiden el aprendizaje de una lengua extranjera. Existen multiples creencias erréneas,
como la idea de que se puede dominar un idioma en tres meses, o la creencia de que
nunca sera posible aprenderlo, ni siquiera en afios. Algunos piensan que son demasiado
mayores para aprender un idioma o que no pueden permitirse cometer ningln error

gramatical.

Es importante que el profesor converse con los estudiantes sobre sus dudas
respecto a estas creencias, muchas de las cuales se transmiten a través de las redes
sociales. Ademas, se puede aplicar un cuestionariosobre las creencias relacionadas con
el aprendizaje de idiomas, con la finalidad de analizar las respuestas de los estudiantes

y plantearun debateentornoa ellas.

Para Dornyei (2008: 99) es fundamental que los estudiantes sean conscientes de
gue no existe un método perfectoy que el dominiode una L2 puede lograrse de diversas
maneras, utilizando diferentes estrategias, pero sobre todo con trabajo, dedicacidon y
paciencia. Es especialmente importante que los estudiantes confien en la experiencia

del profesory en las acciones que él decida implementar para garantizar el aprendizaje.

3.3 Propuestas para mantener la motivacion

Dornyei (2008:103) enfatiza que la motivacién tiene que alimentarse continuamente.
No basta solamente con haberla despertadoal inicio del curso. El trabajo motivador del
profesor continlaen lasegundaetapadel proceso. En esta fase, conocida como la etapa

activa, los estudiantes se van a enfrentar a diferentes circunstancias del aprendizaje que
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pueden ser positivas o negativas y si no se mantiene y protege la motivacidon durante
este periodo, existen altas probabilidades que los estudiantes pierdan de vista el

objetivo, se cansen o se aburrany terminen abandonando el curso.

Por ejemplo, durante esta etapa del proceso, es muy comun que los estudiantes
se detengan a reflexionar y evaluar lo que han hecho y cdémo lo han realizado para
extraer lecciones de cara al futuro. Muchas veces la valoracién que hagan sobre su
proceso de aprendizaje no depende Unicamente del éxito logrado sino de la
interpretacion quele dan. Por esta razén, los estudiantes necesitan que el profesor los
ayude a considerar sus logros con una Optica positiva y realista para continuar

motivandolos.

Segun DoOrnyei (2008: 158) los aprendices siempre tratan de explicar el porqué de
su éxito o fracaso en el aprendizaje de un idioma. La psicologia llama a estas
explicaciones subjetivas “atribuciones” y son importantes para la planificacion de
acciones futuras. Los alumnos suelen atribuir sus logros o frustraciones a diferentes
factores. Graham (en Dérnyei 2008: 159) menciona la capacidad, el esfuerzo, la suerte,
el estado animico, el entorno familiar y la ayuda o impedimentos por parte de otras
personas como atribuciones mas frecuentes en el entorno de aprendizaje de unalengua

extranjera.

Los docentes son conscientes de que aprender un idioma requiere un gran
esfuerzo y que, muchas veces, los estudiantes enfrentan el fracaso durante el proceso.
Los estudios realizados en el campo de las atribuciones pretenden evitar que los
estudiantes realicen juicios negativossobre susresultados académicos, ya que el fracaso
puede afectar su moraly desmotivarlos para continuar con el aprendizaje. En este caso,
el docente tiene la responsabilidad de fomentar atribuciones motivadoras al esfuerzo

delosalumnos.

Para Dornyei (2008: 161) esto se logra, por un lado, restando importancia a la
capacidady, porotro, resaltando el valor del esfuerzo. Si se consigue que los aprendices
crean que el esfuerzo genera el éxito, perseverardn a pesar de las dificultades y fracasos
gue puedan encontrar. Pararesaltar el valor del esfuerzo de los estudiantes, el profesor
debe ofrecer retroalimentacion en situaciones de fracaso con expresiones como “jSigue

esforzandote!”, o “Lo puedes lograr”. Wlodkowski (en Dornyei 2008: 163) sugiere que
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es importante hacer comentarios que resalten el esfuerzo y la perseverancia de los
estudiantes en clase, utilizando frases como “Me gusta cémo lo estds intentando” o
“Muy bien, has hecho un gran esfuerzo”. El profesor motivador debe hacer un
seguimiento de los logros de sus estudiantes y reconocerlos también con breves
comentarios en sus tareas o trabajos escritos, brindando asianimosy retroalimentacion.
En ciertas circunstancias, algunos estudiantes pueden atribuirse poca capacidad para el
aprendizajede un idioma; en esos casos, los profesores deben hacerles ver que eso no
es cierto y luego analizar las acciones de mejora, proponiendo estrategias que les

puedanayudar.

Ademds de las mencionadas anteriormente, existen multiples estrategias mas de
mantenimiento de la motivacién, que van desde la forma en que presentamos las
actividades, hasta ayudar a los alumnos a fortalecer su autoestima. A continuacion,
mencionaremos algunos aspectos adicionales que hemos considerado adecuados para
mantener la motivacién de nuestros estudiantes, fundamentandonos en el trabajo de

Dornyei (2008).

3.3.1 Fomentar el aprendizaje motivador

No hay nada mas agradable para nuestros estudiantes que pasar el tiempo en clase
realizando actividades que disfrutan y con las que, ademas, aprenden. Dornyei (2008:
105-106) proponetrestipos de estrategias para hacer que el aprendizaje sea agradable

y estimulante.

La primera estrategia consiste en romper con la monotonia de vez en cuando. Esto
se aplica, en primer lugar, al enfoque linglistico de las tareas. Por ejemplo, una tarea
gramatical puedeir seguida de una sociocultural, unaactividad escrita puede ser seguida
de una tarea oral o después de una tarea en parejas, se puede realizar una en grupos.
También se pueden variar los medios de comunicacidn; es decir, en una clase se puede
presentar un video y en otra, una cancion, etc. Huneault (2009: 150) sugiere no solo la
diversificacion de las tareas, sino de su orden paraevitarla rutina. La autora recomienda,
por ejemplo, que los alumnos pueden escuchar musica mientras trabajan, utilizar
materiales multimedia e introducir materiales nuevos y actividades ludicas. Es

importante subrayar que no se trata de variar todos y cada uno de los aspectos del
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trabajo docente constantemente, sino de cambiar, en la medida de lo posible, algunos

procedimientos parainyectar un poco de innovacion.

La segunda estrategia (en D6rnyei 2008: 109) consiste en presentar una variedad
de tareas que sean, ademas, motivadoras. Las tareas motivadoras presentan ciertas
caracteristicas, como ofrecer desafios, ya sea resolviendo un problema, descubriendo
pistas escondidas o superando obstdaculos. Estas tareas son mds interesantes si estan
ligadas a los gustos e intereses de los estudiantes. Por ejemplo, si les gusta algln
cantante, pueden escribir sobre lo que hace en su rutina diaria en lugar de completar
espacios en blanco utilizando el presente del indicativo. Ademas, es importante
considerar tareas que estimulen la creatividad, la competencia y la imaginacion.
Huneault (2009: 150) propone algunas actividades para desarrollar la creatividad como
los juegos de rol, las simulaciones y los debates para practicar la competencia
comunicativa. En el caso de las destrezas escritas, la autora sugiere, por ejemplo,
completar una historia afladiendo un componente inesperado, inventando otro

principio o final, etc.

Con la tercera estrategia (en Dornyei 2008: 111) se busca hacer el aprendizaje
agradable, creando situaciones estimulantes y alentando la participacidn activa, tanto
mental como fisica, de todos los estudiantes. Por esta razén, cuando estan haciendo un
trabajo en grupo, es necesario asignar tareas a cada uno para que todos participen
activamente. Asimismo, cuando se realizan juegos de rol, es importante asignar a cada
estudiante una ficha de rol distinta. De esta manera, los profesores deben asegurarse
de que nadie se quede sin participar y que todos estén involucrados activamente en el

trabajo.

3.3.2 Presentar tareas de forma motivadora

Dornyei (2008: 111) afirma que la forma en que los profesores presentan las tareas
puede influir de manera significativa en la percepcion que los estudiantes tendran de
ellas. Por esta razén, el autor sugiere tres estrategias para presentar las tareas de

manera motivadora.

En primer lugar, Dornyei (2008: 113) subraya laimportanciade que los profesores

se tomen el tiempo necesario para justificar el propdsito y la razén de lo que se va a
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presentar. De esta manera, la tarea se convierte en una oportunidad para aprender, en
lugar de una imposicién. También se debe comunicar cémo ayuda la tarea a los
estudiantes a alcanzarlos objetivos generales de la clase y de qué manera sera Gtil para

perseguir sus objetivos personales.

Dbrnyei (2008: 114) enfatiza que una vez que los estudiantes comprenden la
importancia de la tarea y su conexién con los objetivos del curso e individuales, los
profesores deben presentarla pidiendo a los alumnos que hagan predicciones o
hipdtesis sobre lo que tendrdn que hacer. Es importante que los docentes sefialen los
aspectos del contenido que son relevantes como el vocabulario o la gramatica y, sobre
todo, deben proyectar entusiasmo y expectativas positivas con el propdsito de motivar

a sus estudiantesa realizarla con éxito.

Finalmente, Dornyei (2008: 115) afirma que es necesario brindar las estrategias
adecuadas para que nuestros estudiantes realicen las tareas. Las instrucciones deben
ser clarasy precisasy se deben explicary ejemplificar. Otra forma de asegurarse de que
los estudianteshan comprendido es pedirles que expliquen los pasos para realizarla. Los
profesores nunca deben de dar por hecho que todos los estudiantes comprenden lo que
van a hacer y es importante que se tomen el tiempo necesario antes de realizar la

actividad para disipar cualquier tipo de dudas con respecto a esta.

3.3.3 Proteger la autoestima del alumno

Dornyei (2008: 121) sostiene que uno de los aspectos cruciales de la ensefianza es
ayudar a los estudiantes a que ganen confianza en si mismos. Esta nocidon de confianza

estd estrechamente ligada con la autoestima, la eficacia personal y la ansiedad.

Para que los estudiantes sean capaces de enfocar su energia en el aprendizaje, deben
tener un nivel apropiado de respeto por si mismos, asi como creer que son capaces de

lograr sus metas.

Segun Dornyei (2008: 122) la autoestima y la confianza son las bases del
aprendizaje y deben ser sélidas. De lo contrario, el estudiante percibird las tareas
dificiles como amenazas, concentrdndose en sus dificultades personales en vez de
enfocarse en como realizar la actividad con éxito. Como consecuencia, estos estudiantes

perderan facilmente la fe en su capacidad y es muy probable que abandonen los
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estudios. Por esta razdn, los profesores deben influir positivamente en la imagen que
los estudiantes tienen de si mismos, haciendo dela clase un lugar confiable en el que su

valia personal estd segura.

A continuacion, explicaremos algunas estrategias que pueden ayudar a proteger

la autoestima delosalumnos:

e Proporcionar experiencias de éxito. Una de las estrategias propuestas
por Dornyei (2008: 124) es brindar distintas oportunidades para que los
estudiantes demuestren sus capacidades. Sin embargo, los docentes
debenteneren cuenta que las tareas demasiado faciles no permiten lograr
el objetivo, por lo que deben plantearse para que los estudiantes realicen
un esfuerzo importante que fortalezca su confianza. Se pueden realizar,
por ejemplo, actividades de presentaciones orales individuales o en
grupos, donde los demds compafieros puedan valorar su trabajo. Del
mismo modo, el profesor debe ajustar el nivel de dificultad de las tareas de
acuerdo ala capacidad de sus estudiantes y compensar tareas complicadas

con otras mas sencillas.

Es fundamental encontrar un balance en la realizacidon de las tareas que
permita un esfuerzo adecuado por parte de los alumnos y que, al mismo

tiempo, contribuya a su sentido de valia personal.

e Animar a los alumnos. Otra estrategia muy poderosa para ayudara la
autoestima de los estudiantes es dar animos, expresando positivamente
que los profesores creen en ellos. Para Dérnyei (2008: 126) reconocer los
puntos fuertes y las habilidades que los estudiantes estdn realizando
correctamente les permite sentirse valorados. Esto se puedehacer a través
de comentarios indirectos o directos sobre la confianza que el profesor
tiene en su capacidad de aprendizaje. Es importante recordar que los
estudiantes necesitan comentarios de dnimo con cierta regularidad para

alentarlos a seguiradelantey demostrarlo que son capaces de lograr.

e Reducir la ansiedad. Con el fin de proteger la autoestima de los

estudiantes, los profesores deben contribuir a reducir su ansiedad. De
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acuerdo con Dornyei (2008:127), el aula de idiomas es un ambiente que
puede ser unaamenaza paralaimagen delos estudiantes, debido a que se
espera que se comuniquen en unidioma que no es su lengua materna. Por
lo tanto, es inevitable que se produzcan errores, ya que el estudiante aln
esta desarrollando sus habilidades de comunicacidon. Para Mcintyre (en
Dornyei 2008: 127), si a lo mencionado anteriormente se le suma la
inquietud de obtener buenas calificaciones y aprobar el curso, se puede
producir lo que se conoce con el nombre de ansiedad lingiiistica, uno de
los factores que reducen la motivacién y los logros. Los profesores deben
buscar reducirla a través de algunas estrategias especificas. En primer
lugar, se deben evitar las comparaciones entre los estudiantes,
especialmente entre los que estdn mas avanzadosylos que se encuentran
mas rezagados. De igual manera, los profesores no deben corregir hasta el
minimo detalle cuando los estudiantes estan interviniendo. Desde el punto
de vista de la motivacidn, esto podria provocar que los estudiantes no
deseen participar de nuevo por miedo a cometer errores. En este sentido,
corresponde al profesor dar ejemplo al aceptar los errores como parte
normal del proceso de aprendizajey compartir con sus estudiantes alguna

experiencia personal en la que también cometieron algun error.

La autonomia. De acuerdo con Huneault (2009: 150), la autonomia es otro
condicionante fundamental para fomentar la motivacién intrinseca.
Dornyei (2008: 140-141) también la denomina “autorregulacion” o “teoria
de la autodeterminacidon”. Segun esta teoria, la libertad de poder elegir
entre distintas alternativas, en vez de tener que aceptar algo por obligacion
es una condicién previa para que se pueda dar la motivacién. Teniendoen
cuenta esta teoria, los profesores deben buscar oportunidades para que
los estudiantes compartan la responsabilidad del proceso de aprendizaje.
Es decir, ofrecer diferentes alternativas para que los estudiantes elijan. Se
puede negociar con el alumnado tanto los temas como los trabajos, las
formas de desarrollarlos, las fechas de presentacidon y los criterios de

evaluacidon. Adema3s, se debe fomentar el trabajo cooperativo en equipos,
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asi como la autoevaluacion responsable y la participacién de los alumnos
en la explicacion de algunos temas para promover el sentimiento de
autonomia. Finalmente, para contribuir ain mas con la autonomia de los
estudiantes, el profesor debe adoptar un “estilo facilitador”. Es decir, se
debe ver a si mismo como un colaborador y un guia de los alumnos para
qgue descubran su propio aprendizaje. Heron (en Dornyei 2008: 144) explica
gue hay tres modalidades de facilitacidn, la jerarquica, en la cual el
facilitador es el que dirige el proceso de aprendizaje, la modalidad
cooperativa en la cual el facilitador comparte el poder y las
responsabilidades, y la auténoma en la que el facilitador respeta
totalmente la autonomia del grupo para encontrar su camino. Segun
Heron, la clave del éxito estd en encontrar el equilibrio correcto entre las
tres modalidades y utilizarlas de acuerdo con las caracteristicas propias de

cada grupo de estudiantes.

e Ofrecer recompensas. Segun Dornyei (2008: 172) las recompensas
pueden ser poderosas herramientas que los profesores pueden utilizar
para motivar a sus estudiantes. Estas pueden ser materiales como
golosinas, privilegios especiales como poder elegir las actividades y
reconocimientos como diplomas. En determinadas circunstancias, las
recompensas pueden funcionar correctamente, como en el caso de los
estudiantes que emprendieronuna tarea en busca de unarecompensay al
final terminaron disfrutando de la actividad. Sin embargo, si se usan en
exceso, pueden ser un peligro potencial para el aprendizaje. Deci y Ryan
(en Dornyei 2008: 173) afirman que si se ofrecen recompensas por cosas
gue los estudiantes harian por sus propios motivos, la recompensa
perderia su valor y la motivacién desapareceria. Asimismo, Brophy (en
Dornyei 2008: 173) propone que cuando los alumnos se concentran mas
en las recompensas que en las tareas, se pierde la importancia y el valor
del aprendizaje. Covington y Teel (en Dornyei 2008: 173) opinan que
cuando se ofrecen recompensas significativas por realizar tareas, se corre

el riesgo de hacer el minimo esfuerzo con el fin de poder alcanzar la
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recompensa. Por estas razones, Dornyei sugiere no hacer uso excesivo de
ellasy no darles mayorimportancia. También esimportante darles sentido
a las recompensas, permitiendo que sean los estudiantes quienes las
escojan y concediéndolas de manera inesperada, sin avisarles
previamente. De igual modo, se podria dar recompensas por tareas

complejas que requieren creatividad y compromiso de los estudiantes.

3.3.4 Ensefiar estrategias de aprendizaje

Otra forma de ayudar a los estudiantes a mantenerla motivacién esatravésde la
ensefianza de estrategias de aprendizaje. Dornyei (2008: 131) afirma que las estrategias
de aprendizaje son técnicas especificas para que los alumnos sean mas eficaces en el
momento de su formacién. Williams y Burden (1999: 153) las definen como “una serie
de destrezas que se utilizan con un propdsito de aprendizaje concreto”. Es decir, son

intencionales y siempre enfocadas a una meta especifica.

Nisbet y Shucksmith (en Williamsy Burden 1999: 154) mencionan una lista muy
detallada que ellos llaman “superdestrezas o estrategias” y que resulta facil de aplicar

en el aprendizajedeidiomas:

ESTRATEGIAS CRITERIOS

e Plantear preguntas | Hacer hipdtesis, plantear objetivos.

e Planificacion Tomar decisiones sobre tacticas, dividir las tareas en

componentes, aplicar destrezas fisicas y mentales.

e Supervisidn Intentar conectar las respuestas y descubrimientos con

las preguntasy las finalidadesiniciales.

e Comprobacién Evaluarla ejecucidony losresultados.
e Revision Replantearse yrevisar las metas.
e Autoevaluacion Autoevaluarel procesoy los resultados obtenidos.

TABLA 1. Lista de estrategias habitualmente mencionadas de Nisbet y Shucksmith (en Williams
y Burden 1999: 154)
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Segun Williams y Burden (1999: 156), existen dos tipos de estrategias de
aprendizaje: las cognitivas y las metacognitivas. Las primeras son actividades mentales
gue estan relacionadas con el procesamiento de la informacién con el objetivo de
aprender, es decir, reunir, guardar, recuperar y utilizar la informacidn posteriormente.
Sin embargo, el segundo grupo de estrategias, las metacognitivas, operaen un nivel mas
reflexivo, es decir, el estudiante toma conciencia delo que se hace y emplea estrategias
especificas para cada situacion. A este nivel distinto se le llama metacognicion. Este
término fue introducido por primera vez por John Flavell (1970) y tal como afirma el
autor, la conciencia metacognitiva es importante para el aprendizaje eficaz. Para Flavell
(en Torres Rios 2015: 80), “la metacognicion es el conocimiento del individuosobre sus

propios procesos cognitivos”:

La metacognicién hace referencia al conocimiento de los propios procesos
cognitivos, de los resultados de estos procesos y de cualquier aspecto que se
relacione con ellos; es decir el aprendizaje de las propiedades relevantes que se
relacionen con la informacidn y los datos. Por ejemplo, yo estoy implicado en la
metacognicién si advierto que me resulta mas facil aprender A (situacion de
aprendizaje) que B (situacion de aprendizaje).

Segun Flavell (en Torres Rios 2015: 81) la metacognicién es un proceso intencional
y consciente, que se anticipa y siempre busca alcanzar un objetivo. La metacognicion
permite seleccionar, evaluar, revisar o eliminar las estrategias, objetivos y tareas
cognitivas. Este autor también sefala que el conocimiento metacognitivo esta
conectado con la interrelacion de variables personales, de la tarea y de las estrategias.
Las variables personales estan relacionadas con el conocimientoy las creencias que un
individuo tiene sobre si mismo. Estas creencias pueden estar vinculadas con sus
capacidadesy limitaciones sobre un aspecto especifico, la forma como se compara con

las demds personas, y suautoconocimiento.

Con respecto a las variables relacionadas con la tarea, estas se refieren al
conocimiento que tiene una persona sobre cémo llevar a cabo una actividad con éxito,
lo que estad a su vez determinado por sus experiencias pasadas. Sobre las variables
relacionadas con las estrategias, Flavell diferencia entre cognitivas y metacognitivas.
Las primeras son las estrategias utilizadas para alcanzar una meta a partir de una
situacidn. Las metacognitivas son procedimientos disefiados para planear, supervisar y

evaluar el resultado de actividades cognitivas.
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Joan Rubin (en Williams y Burden 1999: 157) distingue entre las estrategias que
aportan directamente y las que aportan indirectamente al aprendizaje. En el primer
grupo se encuentran la memorizacién, la induccion de reglas, la deduccion de
significados y la practica, ya que estas operaciones sirven para que los alumnos
adquieran un conocimiento del sistema lingliistico. Mientras que en el segundo grupo
se utiliza una serie de estrategias de manera indirecta, pero que permiten que los
estudiantes estén en contacto mds cercano con lalenguaextranjera. Por ejemplo, hablar
con un turista extranjero, escuchar musica, leer un libro de preferencia en la L2 o escribir

a unamigo.

La autora (Rubin en Williams y Burden 1999: 158-159) también sugiere trestipos
principales de estrategias que utilizan los estudiantes y que contribuyen directa o
indirectamente al aprendizaje de idiomas: las estrategias de aprendizaje, las de
comunicacionylas sociales. A continuacion, mostramos unatabla de elaboracion propia

qgueilustralas estrategias:

TIPOS PRINCIPALES DE ESTRATEGIAS

ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS
DE APRENDIZAJE DE COMUNICACION SOCIALES

FIGURA 1. Adaptado de Tipos de estrategias por Rubin (en Williams y Burden 1999: 158-
159). Fuente: Elaboracion propia.

De acuerdo con Rubin (en Williams y Burden 1999: 158), en el primer grupo
encontramos tanto estrategias cognitivas como metacognitivas. La autora identifica seis

estrategias principales que colaboran directamente al aprendizaje deidiomas:

1. La clarificacion o verificacion se refiere a estrategias que utilizan los
estudiantes pararevisarsila comprensidon de unaregla o elemento linglistico

es correcta.
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2. La conjetura o inferencia inductiva se refiere a diversas estrategias para

desarrollar hipoétesis sobre el funcionamiento del idioma.

3. Elrazonamiento deductivo permite al estudiante utilizar su conocimiento de

las reglas del idioma para producirloy comprenderlo.

4. La prdcticaincluye estrategias de repeticiony ensayoy sirve para almacenary

recuperar el conocimiento.

5. La memorizacion se basa en estrategias para organizarlainformacion, uso de

la mnemotecniayde agrupamientos léxicos.

)

La supervision se refiere a comprobar la ejecucién de la tarea, encontrar

errores y analizarlaforma en que se recibe un mensaje.

Segun Rubin, las estrategias metacognitivas se utilizan para supervisar, regular y

autodirigir el aprendizaje de idiomas.

En el segundo grupo de estrategias, encontramos las comunicativas (Rubin, en
Williams y Burden 1999: 159), que son las que emplea el estudiante para promover la
comunicacion con los demds. Por ejemplo, cuando se enfrenta a un problema de
comunicacion, puede pedir que se repita la pregunta, explicar una palabra utilizando
sinénimos o solicitar ayuda de manera adecuada, permitiendo asi que la comunicacién
fluya y no se interrumpa. Por ultimo, en el tercer grupo de estrategias, tenemos las
sociales, que se refieren a las que utilizan los alumnos para aumentar su contacto con el

idioma, como conversar con nativos hablantes, ver peliculas o leer librosen la L2.

Rebeca Oxford (en Williams y Burden 1999: 159) considera que el objetivo de las
estrategias de aprendizaje deidiomas es desarrollar la competencia comunicativay por
estarazondebeincluirlainteraccion de los estudiantes. Para esta autora, las estrategias
deaprendizaje deben ayudar alos alumnos a participaren la comunicacion y desarrollar
su sistema lingliistico. Ademas, deben permitir que los estudiantes descubran cuales son

las formas de aprendizaje con las que ellos obtienen mejores resultados.

Oxford (en Williams y Burden 1999: 160) presenta algunas caracteristicas de las
estrategias de aprendizaje que debemos tener en cuenta para su aplicacion porque
contribuyen a alcanzar el objetivo principal, que es la competencia comunicativa.

Ademas, permiten a los estudiantes ser independientes en su aprendizaje y se utilizan
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pararesolver problemas concretos. Son conscientes, aunque no siempre observables, y
flexibles, ya que los estudiantes eligen la forma de utilizarlas y combinarlas. Asimismo,
se pueden ensefar por medio del entrenamiento. Es importante tener en cuenta que
las estrategias de aprendizaje estan influidas por varios factores, como la edad, el nivel,

el estilo de aprendizaje ylafinalidad del aprendizaje deidiomas.

O’Malley y Chamot (en Williams y Burden 1999: 170) proponen su propio
procedimiento de entrenamiento de estrategias, lamado Cognitive Academic Language
Learning Approach. Estas estrategias se presentan siguiendo una secuencia especifica.
En primer lugar, se ensefia a los estudiantes a identificar y ser conscientes de las
estrategias. Luego, se presenta una nueva estrategia para que analicen su uso. El
profesor debe mostrary ejemplificar esta estrategia, pero, gradualmente, debe permitir
gue los alumnos la utilicen de maneraauténoma. Finalmente, se les ayuda a evaluar su

procesoy el éxito en su uso.
3.3.5 Incentivar la cooperacion entre alumnos

La cooperacién es, sinduda, un aspecto importante para mantener la motivacionde los
estudiantes. Es indispensable desarrollar un ambiente cooperativo que permita al
mismo tiempo mejorar el aprendizaje del idioma y desarrollar la autoimagen de los

miembros del grupo.

JoAnn Crandall (en Arnold 2000: 249-256) analiza algunas de las ventajas del
trabajo cooperativoen el aula deidiomas. Menciona, en primer lugar, lareducciéon dela
ansiedad en los estudiantes, debido a que cuando trabajan en equipo tienen la
posibilidad de compartir sus aportaciones y respuestas, asi como de prepararse con
anticipacidon, reduciendo el fracaso en el momento de participar. La autora afirma que
en un trabajo cooperativo existen mayores oportunidades para que los estudiantes
escuchen y se expresen en la lengua meta. Esto se debe a que utilizan masla L2 en sus
pequenos grupos, reduciendo el tiempo de habla del profesor. Otra ventaja citada por
la autora es que los alumnos tienen mas ocasiones para desarrollar el pensamiento
critico, debido al tiempo que cuentan para reflexionar, pensar y asociar los
conocimientos nuevos con los adquiridos anteriormente. Ademas, los estudiantes se
vuelven mds independientes en su trabajo, ya que planifican su tarea, controlan su

progreso e identifican los recursos que creen necesarios.
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Cuando el profesor ha logrado implementar satisfactoriamente el trabajo
cooperativo, los estudiantes van a desarrollar una serie de caracteristicas que

repercutirdn positivamente en su aprendizaje y motivacion.

Hadfield (en Williamsy Burden 1999: 202) elabora una lista de caracteristicas de

un grupo cooperativo ideal:

e Los miembros del grupo tienen una autoimagen positiva que se ve fortalecida
por la interaccién de sus integrantes, lo que les permite sentirse seguros de
mostrarse taly como son.

e Los miembrosdel equipo se escuchan entre si y guardan su turno.
e Todoslos miembrosdel grupo sonrespetuososy tolerantes entresi.

e Los miembros colaboran en la elaboracion de las actividades de manera

productiva.

e Los miembros del grupo muestran confianza y respetan las opiniones de todos,

a pesarde que no siempre compartan las mismas ideas.

Es importante tener en cuenta que el enemigo nimero uno de la cooperacion es
la competitividad. Covingtony Teel (en Dornyei 2008: 128) afirman que se debe evitar
la competitividad, inclusive en pequefias dosis, ya que impide que el estudiante se
involucre en el verdadero aprendizaje. Los autores afirman que se pueden permitir
juegos para competirsiemprey cuando no sean tomados en serioy, en general, se debe

promover la cooperacién en laclase.

Dornyei (2008: 138) establece algunas caracteristicas fundamentales de las tareas
cooperativas. Para el autor, los grupos de trabajo deben ser reducidos entre tres y seis
estudiantes, las actividades propuestas debentener un Unico producto final y promover
el trabajo de todos losintegrantes. Es decir, deben dependerlos unos de los otros para
tener éxito en su realizaciéon. Ademas de las notasindividuales, se debe comunicara los
estudiantes que tendran una puntuacion por el trabajo en equipo. Por otro lado, los
estudiantes deben tener en cuenta competencias para el trabajo en grupo, como

escuchar a losdemds, y reglas de clase para enfatizar la responsabilidad del equipo.
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Tal como afirma Kagan (2011: 1-2), el profesor debe enfocar sus estrategias
instruccionales parainvolucraratodos los estudiantes, permitiendo que disfrutende su
aprendizaje colaborando entre si. Para este autor, los docentes deben abandonar las
estrategiastradicionales que no brindan oportunidades porigual a todos los miembros
de la clase. Segun Kagan (2011), la consecuencia mas importante de utilizar las
estrategias cooperativas es cambiar la orientacién social, ya aprenderan a interactuar

entre ellos, trabajar por el logro de los objetivos de aprendizaje y ayudarse mutuamente.

JoAnn Crandall (en Arnold 2000: 246-249) menciona algunas actividades de

aprendizaje cooperativo que pueden implementarse en la clase de idiomas:

1. Compartir en parejas. Esta actividad desarrollada por Kagan permite que los
estudiantesreflexionen la respuestade manera individualyluego la pongan en

comun en parejas antes de compartirla con los demas miembros de la clase.

2. El rompecabezas. Esta estrategia fue desarrollada por Aaronson (1978). Cada
miembro posee informacién Gnica que los demds necesitan con el fin de realizar
una tarea. Antes de compartir la informacién tendran que trabajar con otros
compafieros que investigan el mismo asunto y cuando se sientan capacitados

podran explicaral resto de su equipo lo que han entendido.

3. Mesa redonda/torneo/folio giratorio Esta actividad fue creada por Kagan y
consiste en que los estudiantes se turnan para dar respuestas y las aportan por
escrito, compartiendo una hojayun ldpiz que tendran que pasar al compafiero
porturnos. Eneltorneo, lasaportaciones seransolamente orales, pero siempre

por turnos.

4. Enumerar cabezas. En esta actividad, ideada por Kagan, cada miembro del
equipo tiene un numero. Luego, el profesor plantea una pregunta para que sea
respondida por todo el grupo. Cuando todos los miembros conocen la
respuesta, el profesor dice un numeroy losalumnos que tienen ese niumero la

responden.

3.3.6 Fomentar estrategias de automotivacion en el alumno
De acuerdo con Dornyei (2008: 147), resulta beneficioso que los alumnos se motiven a

si mismos, asumiendo el control personal y el compromiso de sus experiencias
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relacionados con el aprendizaje. En otras palabras, la motivaciénno solo se centraen el
rol del profesor, sino que ademas cuenta con la ayuda de los estudiantes, aumentando

asi el alcancey eficacia de las estrategias de motivacion.

Paralograrlo, esimportante poner en practica ciertas capacidadesde autogestion
gue permitan superarlas distracciones del entorno, asi como las necesidades o estados

emocionalesy fisicos que puedan desviar su atencidn.

Dornyei (2008: 149-155) propone cinco estrategias para fomentar la

automotivacién de los aprendices:

1. Estrategias de control del compromiso. Estas estrategias permiten mantener o
incrementar el compromiso inicial del alumno. Esto se logra al establecer
siempre expectativas, incentivos y recompensas positivas. Es decir, el
estudiante imagina el éxito final para automotivarse y alcanzar lameta. Algunas
veces es el profesor quien se encarga de hacer recordar a sus estudiantes lo
importante que es estudiar el curso y esforzarse siempre para lograr sus

objetivos.

2. Estrategias de control metacognitivo. Aluden a las técnicas conscientes de los
estudiantes para monitorear su concentracidny evitar hacer las tareas después.
Cuando un estudiante se dice a si mismo “No te desconcentres”, esta
recorddandose con frecuencia que debe permanecer enfocado en el trabajo.
Otra forma es imaginar las consecuencias negativas de la desconcentracién, y
pensar que hacer la tarea es de vida o muerte. El autor también sugiere que es
importante que los estudiantes tenganen mente los plazos de la entrega de los
trabajosolafinalizaciondel curso, esto implica unaorganizacidony planificaciéon
del tiempo responsable. Ademds, es fundamental que los estudiantes
identifiqguen e ignoren intencionalmente aquellas distracciones recurrentes y
se concentren Unicamente en las actividades que guardan relacién directa con

la meta trazada.

3. Estrategias de control de saturacion. Muchas veces, cuando se realiza una
tarea de manera habitual o rutinaria, esta termina saturando a los estudiantes,

ya que deja de ser novedosa y se convierte en algo aburrido. Para prevenir la
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desmotivacién, en estos casos, el estudiante puede agregar pequefios cambios
para hacer la tarea mas divertida y diferente. Por ejemplo, llevar a cabo las

actividades con un toque artistico, variando el contexto o cambiando el ritmo.

Estrategias de control emocional. A través de estas estrategias es posible
gestionarlos estados de dnimo que pueden ser un inconveniente paranuestros
alumnosy, por el contrario, generar emociones que aporten positivamente a
su aprendizaje. Cuando la presién es muy grande, puede ayudar hacer una
pausa para realizar una actividad agradable que sirva como distractor. Otras
veces resulta util recordarlos talentos y puntos fuertes activando de este modo
imagenes positivas que los alumnos tienen de ellos mismos. En otras ocasiones
ayuda mucho a darse dnimo a uno mismo, cuando se ha hecho algo bien, lo que
supone un didlogo interno positivo que reduce la ansiedad de los estudiantes.
Para algunos alumnos, las técnicas de relajacion y meditacidon son muy atiles

para controlarlas reacciones fisicas y relajar el cuerpo y la mente.

Estrategias de control del entorno. Estas estrategias permiten convertir el
entorno en un aliado en la busqueda de alcanzar la meta. Para lograr esto se
deben eliminar las influencias ambientales negativas que puedan interferir,
tales como el ruido o los amigos. Por otro lado, se trata también de crear
influencias ambientales positivas como pedir ayuda a los compafieros que

saben mds y rodearse de personas que deseen alcanzarlas mismas metas.

El profesor motivador debe sensibilizar a sus estudiantes sobre las estrategias

levantes y recordarles su importancia. Para lograrlo, es fundamental que

descubra qué estrategias estan utilizandosus alumnosylas comente en clase. Ademas,
puede sugerir nuevas estrategias y servir de modelo, sustentando su utilidad. También
es importante motivar al estudiantado a que desarrollen sus propias estrategias y las

compartan con sus compafieros en la clase.

3.4 Promoviendo la evaluacidn positiva

fesores deben ser conscientes de que su rol motivador abarca todas las etapas

del proceso de ensefianzay no olvidar que la evaluacién forma parte importante de este.

de la evaluacién siempre despierta preocupacion, ya que es un asunto delicado
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gue podria disminuir la autoestima de los estudiantes si no se aplica adecuadamente.

Es indudable que, cuando nos referimos a la evaluacion, también tenemos que
mencionar los temidos exdmenes, asi como las calificaciones. Todo ello puede suponer

un desafio y provocaransiedad en los aprendices.

Al respecto, varios psicélogos expertos en motivacion estan de acuerdo en afirmar
gue el sistema de evaluacién y las notas pueden ocasionar ciertos inconvenientes.
Brophy, Covington y Teel (en Dérnyei 2008: 175) coinciden en que, en ocasiones, se
enfatiza mas en la importancia de obtener buenas calificaciones en vez de resaltar el
proceso de aprendizaje. Los autores también sostienen que con frecuencia las notas son
altamente subjetivas y pueden no utilizarse correctamente, ya que se centran mas en la

capacidad que en el esfuerzo de los estudiantes.

Sin embargo, tal como afirma la autora Sonsoles Fernandez (2017: 3), la evaluacion

es importanteyesencial durante el desarrollo del aprendizaje:

Entodo quehacer y en todo aprendizaje, se produce naturalmente, de forma
mediadora o autdonoma, una regulacion, control, retroalimentacion, rectificacion
de lo que se hace o se aprende. Y ello desde el inicio, en el camino vy al final.

Por lo tanto, Hamodi, Lopez y Lépez (2015: 149) destacan la importancia de la
evaluacion como orientadora del aprendizaje, priorizando este aspecto sobre las

calificaciones:

[...] pueden darse procesos de evaluacién que no conlleven calificacién; de
hecho, cuando asi ocurre es cuando la mejor evaluacién realiza su labor de
potenciar y orientar el aprendizaje. Lo que nos gustaria resaltar es que el alumnado
no aprende con los procesos de calificacién, sino con los de evaluacién. Esta es la
clave de la perspectiva desde la que entendemos la evaluacion.

Por esta razén, estamos convencidos de que si se aplican adecuadamente las
estrategias se puede lograr el objetivo principal de la evaluacién, tal como sostienen

Poma Castroy Garcia Condori(2024: 344):

El objetivo principal de la evaluacidn educativa es proporcionar informacién
util y relevante para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje, y para ayudar
a los estudiantes a alcanzar sus objetivos educativos.

Un aspecto importante a considerar es la diferencia que establecen Hamodi, Lépez
y Lopez (2015: 149) entre evaluaciény calificacion. Estos autores enfatizan quenoes lo

mismo hablar de “evaluacién” que de “calificacién”. La evaluacidn es un proceso
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mediante el cual se recoge informacién, por medio de distintos instrumentos; paraluego

analizarla y emitir un juicio. En cambio, la calificacién es la forma de traducir esas

valoraciones acerca del aprendizaje del estudiante en términos cuantitativos (0-10) o

cualitativos (A-C). La evaluacién tiene como funcion principal formar y regular el

aprendizaje, comunicando el progreso del estudiante a través de una retroalimentacion

constante. Por otro lado, las calificaciones certifican silos estudiantes han alcanzado los

objetivos, comparandolos y seleccionando entre aquellos que los lograron y los que no.

A continuacién, presentamos una imagen elaborada por Hamodi, Lopez y Lépez (2015:

150) queilustra con detalle las diferencias:

Evaluar

Proceso basado en recoger informacion,
analizarla, emitir un juicio sobre ella y facilitar la
toma de decisiones.

Accion prolongada a lo largo de todo el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

Funciones de la evaluacién:

+ Formadora: el alumnado aprende durante el
proceso de evaluacion.

- Reguladora: permite mejorar cuestiones
referentes al proceso de ensenanza-aprendiza-
je, tanto para el alumnado como parael
profesorado.

+ Pedagdgica: permite conocer el progreso del
alumnado.

» Comunicadora: se produce un feedback
entre alumnado-profesorado, profesora-
do-profesorado y alumnado-alumnado.

» Ambientadora: crea un ambiente escolar
determinado.

Calificar

Materializar el juicio emitido (tras la recogida de
informacion llevada a cabo) en una nota
alfanumérica, que se asigna a un sujeto.

Accion esporadica, circunstancial y puntual.
Habitualmente final y sumativa.

Funciones de la calificacién:

+ Certificadora: constata ante la sociedad que
se han alcanzado unos determinados
objetivos.

+ Selectiva: permite situar al alumnado en
puestos diferentes y eliminar a quienes no
alcanzan los minimos exigidos.

+ Comparativa: el alumnado se compara con
los resultados de otros companeros y el
profesor se compara con los resultados de
otros profesores.

+ De control: la obligacion legal del profesora-
do de calificar al alumnado hace que se les dote
de poder y de control.

FIGURA 2: Diferencia entre evaluacion y calificacién. Fuente: Hamodi, Lopezy Lépez (2015: 150)

Cuando nos referimos a la evaluacidn, esimportante tener en cuenta los diversos

tipos que existen, ya que esto ayudara a la orientacidn parala seleccién de técnicasy en

la construccién de instrumentos que permitan recaudar la informacién necesaria para

el proceso de evaluacién.
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Porestarazdn, losdocentesde ELE deben contar con los conocimientos necesarios
sobre las técnicas e instrumentosde evaluacién, con el fin de disefiar o escoger los mas
apropiados de acuerdo a las necesidades e intereses de sus estudiantes. En otras
palabras, el conocimiento de los distintos tipos de evaluacidn no solo es esencial para
medir el rendimiento delalumnado, sino para evaluar su progresoy tomar las medidas

correctivas necesarias.

A continuacién, presentamos un cuadro con el esquema de la tipologia de la

evaluacidn del aprendizaje segin Casanova (en Leyva Barajas 2010: 5) :

Nomotética Normativa
Por su normotipo Criterial

Ideografica

Diagnostica
Formativa
Sumativa

Inicial
Por su temporalidad Procesual

Por su funcionalidad

Final

Autoevaluacion
Coevaluacion
Heteroevaluacion

Por sus agentes

FIGURA 3. Tipologia de la evaluacion del aprendizaje segtn Casanova (en Leyva Barajas 2010: 5)

El esquema presentado anteriormente muestra la clasificacion de la evaluacion
del aprendizaje de acuerdo con su objetivo, el momento en el cual se evalua, las

diferentes referencias en la evaluacién ylos evaluadores que participanen ella.

Seguidamente, revisaremos algunos conceptos sobre los tipos de evaluacion de
acuerdo al trabajo de Leyva Barajas (2010: 4-5). El normotipo se refiere a la clasificacion
de los tipos de referencias o criterios que se utilizan para hacer interpretaciones, estas
referencias pueden ser externas o internas al propio estudiante. La evaluacion
nomotética se basa en una norma externa que varia deacuerdo con lasociedad a la que
pertenece el estudiante evaluado o a un criterio definido en algun programa educativo
formal. Cuando lareferencia es normativa, es posible comparar el desempefio de cada

estudiante con el rendimiento alcanzado portodo el grupo.
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Entonces es posible escuchar comentarios como que determinado estudiante
tiene un rendimiento sobresaliente y por encima del promedio de su grupo; o que un
grupo especifico presenta una media inferior al nacional o estatal. Esto se debe a quela
norma refleja el promedio del grupo evaluado, y los puntajes de cada estudiante se
distribuyen alrededor de esta media. Por otro lado, si se utiliza la referencia criterial, |a
interpretacion no depende del promedio obtenido por el grupo al que pertenece el
alumno. En este caso, lo que resulta interesante es evaluar el nivel de competencia
alcanzado por el estudiante en relacion con los estdndares establecidos con

anterioridad.

Asimismo, la autora afirma que cuando se requiere conocer la evolucién del
proceso educativo de cada estudiante, el criterio con el cual comparar su ejecucién es
interno y se denomina evaluacién ideogrdfica. Este tipo de evaluacién permite
determinar el progreso de cada estudiante con respecto a su propia ejecucion y
comparar su desenvolvimiento en diferentes momentos del curso. Contar con la historia
personal de cada estudiante permite al profesor intervenir y adaptar los procesos

necesarios para garantizar la mejora del aprendizajede sus estudiantes.

Ademds, Leyva Barajas (2010: 6) menciona que la funcionalidad esta relacionada
con la finalidad que cumplird el proceso evaluativo y decide lo que se hara con los
resultados. Esta dimension se encuentra ligada a la dimensién de temporalidad, ya que
la evaluacién estd vinculada con la planificaciény la ejecucidon como parte de un todo
integrado. La autora afirma que las evaluaciones tanto iniciales o diagndsticas, como
continuo-formativasy sumativaso finales, permitiran tomardecisiones sobre la funcién

docente, la metodologia, los recursosy los contextos educativos.

Por ultimo, la autora (Leyva Barajas 2010: 6-7) desarrolla algunos tipos de
evaluacidn. Entre ellas, la evaluacidninicial o diagndstica, que brinda informacién sobre
los conocimientos previos del alumno. Esta evaluacidn sirve de base para adoptar
decisiones que permitan superarlos problemas que presente el estudiante o modificar

ciertas estrategias de ensefianza de acuerdo a los problemas encontrados.

Otra evaluacidn que la autora considera importante es la formativa o procesual, la
cual regula los procesos educativos. A diferencia de la evaluacién sumativa, esta nos

permite implementar adaptaciones progresivas durante el curso, ya que dirige su
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atencién a los procesos de aprendizaje. Este tipo de evaluacidn es imprescindible en el
aprendizajedeidiomasen general y, porlo tanto, profundizaremos mas adelante sobre

su importancia.

Finalmente, Leiva Barajas indica que la evaluacion final o sumativa se concentra
en los resultados del proceso de ensenanza- aprendizaje; es decir, que se enfoca en
constatar el logro de los objetivos y estandares preestablecidos en el programay, en
consecuencia, nos permite emitir una valoracién de acreditacidn académica. Debido a
su funcién de control, presentaun tipode evaluacion criterial en cuantoa su normotipo.
Ademas, permite comparar distintos gruposy que exista una conexidny secuenciaciéon
entre los niveles. Los datos cuantitativos facilitados por esta evaluacién, permiten
controlar y acreditar el aprendizaje, imprescindible para la planificacién y organizacion

de la practica educativa.

Cabesefialar que los diferentes tipos de evaluacién mencionados anteriormente
se utilizaran dependiendo de la finalidad del proceso educativo. Dicho esto, tenemos
gue tener en cuenta que las bases de lo que deben ser la educacidn y sus practicas
educativas, incluyendo los sistemas evaluativos, dependen del paradigma educativo de
referencia. A nuestro modo de ver, los docentes motivadores deben considerar el
paradigma cognitivista-constructivista en el momento de considerar la evaluacidn, ya

gue, en palabras de Pereira do Cabo (2023: 75):

El paradigma cognitivista-constructivista aboga por una evaluacién
pedagdgica integrada en el curriculo, individualizada, reguladora, orientada,
sistémica, formativa y formadora que vaya mas alld de la identificacién y
criminalizacién del error y de la simple funcién de calificar tipica de la evaluacién
sumativa.

Segun la perspectiva de Casanova (en Hamodi, Lépez y Lépez 2010: 150), se debe
buscar un modelo de evaluacion que sea constante e incluido en el desarrollo del
curriculo y que, a su vez, contribuya a su avance y al de los procesos de aprendizaje de
los alumnos. Para esta autora, la evaluacién formativa es “considerada vélida y

adecuada para evaluar los procesos de formacién humana”.

Isabel de Lurdes Pereira do Cabo (2023: 74) afirma que en la actualidad es
“necesario replantear las prdcticas en direccién a una evaluacién formativa mas

democrdtica, mas auténtica y pedagdgica”. Para Sonsoles Ferndndez (2017: 3), la
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evaluacién formativa es esencial, ya que permite ayudar a los estudiantes en tiempo
real, observando, interpretando y regulando las estrategias continuamente. Es una
evaluacion en la que participan tanto los alumnos como los profesores, evaluando el
punto de partida, a dénde se quierellegary proponiendo en cada momento estrategias

oportunas para alcanzar los objetivos.

Bordds y Cabrera (en Fernandez 2017: 4) resaltan que el apelativo de evaluacion
“formadora” se haintroducido parasubrayarlaidea dela evaluacion que se lleva a cabo
por parte de los estudiantes a través de la autoevaluacidon y coevaluacién, bajo la
supervision y guia del profesor. Al concepto de evaluacién formativa y formadora se le
anade el de “evaluacion auténtica”, ya que se trata de una evaluacién realista y

relevante en donde se evalla el saber hacer.

Un aspecto esencial de la evaluacion formativa estd relacionado con la evaluacion
compartida. Hamodi, Lopezy Lopez (2010: 151) afirman que no debe ser Unicamente el
docente quien evalle, sino que es necesario implicar al estudiante en el proceso
educativo. Para estos autores, tantola evaluacién del docente, que guia y orienta, como
la del estudiante son importantes, ya que brindan una oportunidad de aprendizaje para
todos. Hamodi, Lopez y Lopez estdn convencidos de que la evaluacidon compartida
responde de forma adecuadaycoherente a una educacién basada en la democracia. La
evaluacion compartida promueve también una evaluacion autonoma del alumno, en el
sentido de que pretende implicara los aprendientes en un proceso por el cual adopten
decisiones relacionadasa su aprendizaje. A este respecto, Cotterall (2008: 2) afirma que
los profesores deben aplicar un enfoque que motive la autonomia de los estudiantes,
ensefidndoles cdmo utilizar algunas estrategias de evaluacién. En palabras de esta

autora:

[...] los docentes de idiomas tienen la responsabilidad de “poner en marcha ese
proceso de autorregulacién” a partir del cual los aprendientes comiencen a
gestionar su propio aprendizaje.

Esta autonomia del aprendiente tiene un sustento que de acuerdo a Crabbe
(en Cotterall 2008: 2) se justifica en razones ideolégicas, psicoldgicas vy

econdmicas:
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El argumento ideoldgico es que el individuo tiene derecho a ser libre de poner
en practica sus propias elecciones tanto en el aprendizaje como en otras areas. [...]
El psicoldgico es simplemente que aprendemos mejor cuando somos responsables
de nuestro propio aprendizaje. [...] El argumento econdmico radica en que la
sociedad no dispone de los recursos necesarios para ofrecer el nivel de ensefianza
individualizada que precisan todos sus miembros en cada area de aprendizaje.
Inculcar el autoaprendizaje y estimular la autoevaluacién de los estudiantes se
puede conseguir de muchas formas, sin embargo, el profesor debe contar con los

conocimientos de las estrategiasy herramientas adecuadas para poder lograrlo.

Ahora bien, después de conocer la importancia de la evaluacion formativa, nos
planteamos algunas preguntas: iqué medios, técnicas e instrumentos podemos utilizar
para evaluar el trabajo de nuestros estudiantes?, équé significan?, y éen qué se
diferencian? Diferentes autores presentan sus propias propuestas al respecto. Por
ejemplo, Casanova (en Hamodi, Lopez y Lopez 2015: 152) sugiere un modelo evaluador
y una metodologia con técnicas para recoger datos a través de la observacion,
entrevista, encuesta y trabajos de los alumnos. Asimismo, muestra algunos
instrumentos para la recogida y el andlisis de datos como anecdotario, lista de control,

escalade valoracion, cuestionario, diarioy grabacion, entre otros.

Por otro lado, Rodriguez e Ibarra (en Hamodi, Lopezy Lépez 2015: 154) también
presentan una definicion exhaustiva de cada uno de los términos de los procedimientos
de evaluacion con ejemplos. Estos autores afirman que los medios para evaluar “son
pruebas o evidencias que sirven para recabar informacidn sobre el objeto a evaluar”.
Para Rodriguez e Ibarra estas evidencias varian de acuerdo con el tipo de competencia
o aprendizaje que se desea evaluar. Por ejemplo, para evaluar las competencias
comunicativas se puede utilizar la presentacién o entrevista. Conrespecto a las técnicas
de evaluacidn, los autores las definen como “estrategias que utiliza el evaluador para
recoger sistematicamente informacion sobre el objeto evaluado”. Existen tres tipos: la
observacién, las entrevistas y el analisis de producciones. Por ultimo, definen los
instrumentos de evaluacion como “herramientas reales y tangibles utilizadas por la
persona que evalla para sistematizar sus valoraciones sobre los diferentes aspectos”
Algunos ejemplos son las listas de control, las rubricas, o incluso instrumentos mixtos

donde se combinen varios.

72



Sin embargo, en opinidon de Hamodi, Lépez y Lépez (2015: 155), si bien el
significado de los términos se encuentra claramente definido en el trabajo de Rodriguez
e Ibarra, no se observa la participacion del alumnado en la evaluacién. Para los autores,
la evaluacién formativa debe ser compartida con la participacidn de los estudiantes, por

lo que consideran la clasificacion de Rodriguez e Ibarraincompleta.

Hamodi, Lépez y Lépez (2015: 155) deciden presentar su propio sistema de
clasificacion de los medios, técnicas e instrumentos de evaluacion formativa vy
compartida del aprendizaje, teniendo en consideracién al alumnadoy su participacién
en el proceso evaluativo. Seguidamente, vamos a describir brevemente cada término de
acuerdo con el trabajo realizado por estos autores y presentar una tabla con la

descripcion detallada para cada unodeellos.

Para estos autores, los medios de evaluacién son todas las producciones del
alumnado que el profesor puede reunir, ver o escuchar, y que permiten demostrar todo
lo que sus estudiantes han aprendido. Los medios de evaluacién pueden presentarse de
tres formas distintas: escritos, oralesy practicos. En la siguiente tabla podemos observar

los diferentes medios que los autores han considerado para cada forma distinta:

e Carpetao dossier, e Portafolio,
carpeta colaborativa e Estudiodecasos portafolio
e Control (examen) e Ensayo electrdnico
e Cuaderno,cuadernode | ¢ Examen e  Poéster
notas, cuaderno de e Forovirtual e Proyecto
Escritos campo e Memoria e Pruebaobijetiva
e Cuestionario e Monografia e Recensidn
MEDIOS L] Diario reflexivo, diario . Informe ° Test de
de clase diagnéstico
e Trabajo escrito
e Comunicacion e  Exposicion e Ponencia
Orales e Cuestionario oral e Discusion grupal e Preguntadeclase
e Debate, didlogo grupal e Mesaredonda e Presentacién oral
Practicos | ® Practica supervisada e Demostracidn, actuacion | ¢ Role playing
o representacion

FIGURA 4: Medios de evaluacion. (Hamodi, Ldpez y Lépez 2015: 156)

Segun Hamodi, Lépez y Lopez (2015: 155), las técnicas de evaluacidn son las

estrategias que el profesor utiliza para recolectar informacidon acerca de las evidencias
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presentadas por los estudiantes. Estas técnicas varian en funcidn de si el alumno
participaonoen el proceso de evaluacion. Cuando las técnicas solamente son aplicadas
por el profesor, pueden ser de forma escrita, oral o practica. Sin embargo, cuando el
alumno participa en el proceso evaluativo, las técnicas pueden ser la autoevaluacion, la

coevaluaciony la evaluacion colaborativa.

La autoevaluacién es una evaluacién que realiza el estudiante sobre su progreso,
a través de la autorreflexion y el analisis. Casanova (en Leyva Barajas 2010:7) postula
qgue en el caso de la educacion es muy importante que el estudiante realice
continuamente ejercicios con el fin de valorar su aprendizaje. Esto le permitira
identificar dreas que debe mejorary buscar competencias que le permitan desarrollarse
en el aspecto social como en el profesional. Asimismo, Arias Toro y Maturana Patarroyo
(2005: 69) definen a la autoevaluacion como el proceso por el cual el alumno realiza una

reflexion critica sobre sus puntos débiles y sus habilidades en el aprendizaje.

La coevaluacidn es el proceso de evaluacidon entre compafieros, basdndose en
rabricas con criterios especificos. En otras palabras, es un proceso mediante el cual los
estudiantes se evallan entre si de manera reciproca, aplicando criterios de evaluacion
gue han sido establecidos con anterioridad. Casanova (en Leyva Barajas 2010: 7),
propone gue después de una serie de actividades didacticas, los estudiantes y el
profesor se tomen un tiempo para poder evaluar aspectos importantes del trabajo
realizado. Por ejemplo, se puede evaluar si las actividades fueron interesantes, si el
contenido es el adecuado, si el trabajo en equipos ayudé a alcanzar los objetivos, etc.
Durante los procesos de coevaluacién, los alumnos deben evaluar tanto los aspectos
positivos, como aquellos que necesitan ser reforzados con el fin de mejorar la calidad

del trabajo en equipo.

Ademds, Pérez et al. (en Hamodi, Lépez y Lopez 2015: 156) mencionan la
evaluacion colaborativa o compartida, definiéndola como los didlogos entre el profesor
y el alumno sobrela evaluacién de los procesos didacticos. Estos didlogos pueden darse
a través de entrevistas individuales o grupales. Cabe mencionar que estas técnicas
contribuyen a laautonomiaylaresponsabilidad del estudiante, ya que se centran en los
procesos y brindan herramientas de aprendizaje. Asimismo, aumentan la capacidad de

metacognicién, debido a que ayudan a losalumnos a descubrir su estilo de aprendizaje.
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Por otro lado, al reforzar la conciencia de aprender, mejoran la autoestimay la

motivacién de los alumnos. En la siguiente figura observamos las dos técnicas de

evaluacion deacuerdo a la clasificacion de Hamodi, Lopez y Lopez (2015: 156):

El alumnado no
interviene

Analisis documental y de producciones (revisidn de trabajos
personales y grupales).

Observacién, observacion directa del alumno, observacion
del grupo, observacion sistematica, analisis de grabacion de
audio o video.

TECNICAS

El alumnado
participa

Autoevaluacion (mediante la autorreflexion y/o el analisis
documental).

Evaluacion entre pares (mediante el analisis documental y/o
la observacidn).

Evaluacion compartida o colaborativa (mediante una
entrevista individual o grupal entre el o la docente y los
alumnos y alumnas).

FIGURA 5: Técnicas de evaluacion. (Hamodi, Lopez y Lépez 2015: 156)

Por ultimo, los autores mencionan los instrumentos de evaluacién como aquellas

herramientas que los profesores y alumnos utilizan para reflejar de manera ordenadala

informacién recopilada mediante las técnicas de evaluacién. Estos instrumentos son

fundamentales, ya que permiten registrarla informacién reunida de forma sistematica,

lo que contribuye a que la evaluacidn sea rigurosa.

A continuacion, mostramosuna tabla con los distintos instrumentos de evaluacion

de acuerdo al trabajo de Hamodi, Lopez y Lépez (2015: 157):

INSTRUMENTOS

Diario del profesor

Escala de Escala de estimacién Fichas de
comprobacion Ficha de observacién autoevaluacion
Escala de diferencial Lista de control Fichas de
semantico Matrices de decisién evaluacién entre
Escala verbal o Fichas de iguales

numérica seguimiento Informe de expertos
Escala descriptiva o individual o grupal Informe de

rubrica

autoevaluacion

FIGURA 6: Instrumentos de evaluacion. (Hamodi, Lopezy Lopez 2015:

157)
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Como podemos apreciar, existen una gran variedad de medios, técnicas e
instrumentos de evaluacién. Conocerlos es fundamental para continuar con el trabajo
motivador del profesor, ya que evaluar adecuadamente contribuird a la autoestima, la
motivacién y el aprendizaje de nuestros estudiantes, permitiendo que se sientan mas
competentes. Segin Huneault (2009: 151), los alumnos que se sienten competentes
incrementan su motivacién intrinseca, lo que los lleva a persistir mas en las tareasy, a
largo plazo, obtener mejores resultados. Por ello, esta autorasostiene que la evaluacion
desempena un factor decisivo para la percepcién de competencia y, por lo tanto, los
profesores deben tener en cuenta el progreso, el esfuerzo y el resultado de los
estudiantes. Ademas de las evaluaciones normativas es importante considerar otras
modalidades como las mencionadas anteriormente, donde los estudiantes recogen
materiales que han producido a lo largo del curso y que el profesor revisa para evaluar

no solamente su nivel de competencia, sino también su progreso personal.

Cuando hablamos de evaluacién formativa en la clase del docente motivador, no
podemos dejar de mencionar la importancia que tiene la retroalimentacion pertinente,
positivay motivadora durante todo el proceso de aprendizaje de nuestros estudiantes.
Hacemos énfasis en las palabras “positiva” y “motivadora”, ya que no toda la
retroalimentacién es efectiva, y si no se maneja adecuadamente, puede resultar
perjudicial. Esto esta relacionado con la trascendencia de los comentarios del profesor,

puesto que la retroalimentaciénes un ingrediente fundamental del aprendizaje.

De acuerdo con Arias Toro y Maturana Patarroyo (2005: 69), la retroalimentacién
se relaciona con los comentarios orales o escritos que el profesor proporciona al
estudiante sobre su proceso de aprendizaje en el idioma. Esta puede ser de caracter
cognitivo, afectivo o ambos, y se efectia con el objetivo de realizar cambios o de
reconducir el proceso de ensefianza - aprendizaje. Estas autoras sostienen que debe ser
completa y significativa para que de este modo el estudiante pueda corregir y mejorar
aquellos aspectos que sean necesarios. Asimismo, deben tomarse en cuenta los
aspectos cognitivos y afectivos, de tal manera que el estudiante y el profesor siempre

mantengan el respeto, la cordialidadyla empatia.

Ningun estudiante puede continuar avanzando hacia sus objetivos si no cuenta

con comentarios relevantes sobre su progreso. Por lo tanto, los profesores deben
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procurar brindar retroalimentacion motivadora que lleve al estudiante a una reflexién
constructiva sobre los aspectos que debe mejorar e identificar estrategias que puedan
ayudarle en su aprendizaje. Raffini (en Dornyei 2008: 165) se refiere a este tipo de
retroalimentacién como “retroalimentacion de informacion positiva”, la cual incluye
comentarios descriptivos sobre los logros, el progreso y las actitudes del alumno, asi

como informacién sobre cdmo estan utilizando las distintas estrategias de aprendizaje.

Por otro lado, Graham (en Dornyei 2008: 166) menciona algunos tipos de
retroalimentacion que pueden resultar desfavorables para nuestros alumnos. Por
ejemplo, elogiara un estudiante cuando tiene éxito en algunatarea facil que no requirié
esfuerzo, lamentar su fracaso manifestando desilusién, comparar su rendimiento con el
del resto de los compafieros dela clase, o dar lasrespuestasy resolver las tareas porél.
Ninguno de estos tipos de retroalimentacion resulta beneficioso para promover la

motivacion, el esfuerzoy la autonomia de los estudiantes.

Después de haber revisado la informacion sobre la evaluacién y los diferentes
aspectos importantes a tener en cuenta al momento de evaluar, mencionaremos

algunassugerencias relevantes segin Dornyei (2008: 176-178):

e El sistema de evaluacidn debe ser transparente, es decir, se deben
establecer los criterios que se utilizaran para evaluar, asi como brindar

oportunidades paraque losestudiantes practiquen antesde ser evaluados.

e Es fundamental avisar con suficiente antelacion para que los estudiantes

puedan prepararse adecuadamente.

e Brophy (1998) sugiere brindar apoyo a los estudiantes que han fallado en
los examenes. Como la oportunidad de presentarse a un examen

alternativo tras un tiempo para revisary estudiar nuevamente.

e Involucrar a los estudiantes en el proceso formativo y de evaluacion

continua. No basarla nota final tan solo en un par de examenes.

e Cubriraspectoscomo la participacién, la autoevaluaciény la coevaluacion

durante el proceso y tomarlos en cuenta parala notafinal.

e Incluiren lanotafinal las herramientas de estrategias productivas como la
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evaluacidn de carpetas, proyectos o de recursos tecnoldgicos.

e Crear rubricas apropiadas para evaluar a los estudiantes dependiendo de

la competenciay el trabajo que realicen.

e Fomentar la evaluacidn del docente por medio de cuestionarios que

realizan los estudiantes al final del curso.

e Proporcionar retroalimentacién positivay motivadora inmediata durante

todo el proceso de aprendizaje.

Como conclusidn, los profesores deben tratar de hacer el sistema de evaluacion
completamente justo, incorporando medios por los cuales los estudiantes puedan
participar activamente expresando sus opiniones. Es importante que las notas reflejen
el esfuerzoy el avance delos estudiantes y no solo una evaluacién objetiva de los logros.
Finalmente, se debe tener en cuenta que el propdsito de la evaluacion nunca debe de
ser el desorprender a los estudiantes; por el contrario, debe suponer un desafio que les
permita demostrarlo que son capaces de hacer en la lengua extranjera. De esta forma,

tendremos estudiantes auténomos, responsables y motivados con su aprendizaje.
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IV. CONCLUSIONES

Después de haber desarrollado este trabajo, hemos llegado a algunas conclusiones que
consideramos importantes para comprender el rol del profesor en la motivacion de sus

estudiantes.

En primer lugar, es imprescindible resaltar la importancia de la motivacién y su
trascendencia, ya que sin duda es un aspecto esencial en la vida del ser humano. La
motivacién explica las causas y origenes de una accidn, es decir, la eleccién de una
actividad particulary el esfuerzoy perseverancia en su realizacion. Sin ella, no es posible
empezar ni continuar con ningun proyecto emprendidoen cualquier aspecto de la vida.
Por esta razon, los psicélogos la han estudiado durante mucho tiempo, desarrollando

distintos enfoques con el fin de poder comprenderla.

La siguiente reflexidn se centra en lo que significa aprender una segunda lengua.
Aprender unalengua extranjeraimplica unaserie de condiciones y factores que pueden
colocar a los estudiantesen una situacion vulnerable, ya que deben comunicarse en un
codigo linglistico que todavia es bastante restringido. Porestarazdn, los docentes son
conscientes de que el camino quelos estudiantes deben realizar para aprender el idioma
es largo y, a veces, tedioso, por lo que su nivel de compromiso y perseverancia es

determinante para el éxito o el fracaso en el aprendizaje.

En nuestro trabajo, hemos buscado destacar la funcién del profesor en todas las
fases del proceso motivacional del estudiante. Aunque es cierto que los alumnos llevan
a la clase distintas variables individuales que contribuyen a su aprendizaje, todas ellas
se veran influenciadas, en mayor o menor grado, por sus profesoresy las interacciones
gue ocurran en las clases. Las decisiones que tome el profesor, asi como las estrategias
y la forma en que enseiia, repercutiran en los estudiantes, afectando sin duda su

motivacién para aprender.
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Por esta razén, un profesor de ELE debe estar convencido de lo importante que
es su rol motivador, es decir, tiene que ser consciente de que tener una alta dosis de
motivacién le permitird poder transmitirlay contagiarla a sus estudiantes. Ademas, el
dominio de los conocimientos y el uso adecuado de estrategias, herramientas y

capacidades le permitirdn marcar una gran diferencia en el proceso de aprendizaje.

Del mismo modo, ha de buscar el desarrollo de las competencias necesarias, por
lo que debe contar con una adecuada formacién académica en conocimientos
linglisticos, pedagdgicos, digitales, metodoldgicos e incluso psicoldgicos. Por esta razén,
es vital que el profesor sea capazde articular la practica docente con la teoriay tenerel
deseo de aprender aquellos aspectos que considere necesarios para mejorar su

ensefanza.

Por ello, este profesor ideal y motivador, que presenta todo un bagaje de
conocimientos, también debe estar cualificado para poner en practica todo loaprendido
durante las clases. Es necesario que sea un docente reflexivo y que se adapte a las
necesidades de sus alumnos, utilizando variadas estrategias para motivar y ensefar,
teniendo en cuenta las caracteristicas de su grupo. Por otro lado, el profesorideal debe
cuidar los aspectos afectivo-emocionales, mostrandose empatico, respetuoso y

tolerante, por nombrar algunas caracteristicas de su personalidad.

Asimismo, aunque ser un profesor motivador implica mucho esfuerzo vy
constancia, es importante que los profesores conozcan las estrategias de motivacion.
Esto les permitird adaptarlas o modificarlas de acuerdo con las necesidades de sus
estudiantes, acompanandolos, asi, durante todas las fases motivacionales que forman

partedel proceso de aprendizaje.

Otra de las conclusiones se relaciona con la evaluacion como una parte
indispensable del proceso de aprendizaje. Es primordial que los profesores sean capaces
de aplicar instrumentos adecuados de evaluacion que prioricen el esfuerzo y el
aprendizaje de los estudiantes por encima de las calificaciones. De esta manera se
contribuye areducirlos niveles de estrés, miedo y desmotivacion que puede generar un

proceso de evaluacioninadecuado.
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Al desarrollar esta investigacion, descubrimos con preocupacion cémo la
practica docente estd expuesta a sufrir grandes dosis de estrés y burnout debido a
multiples factores. Por eso consideramos importante que lasinstituciones y también los
profesores se hagan responsables del cuidado de su salud mental y emocional. Una
forma adecuada de proteger la salud emocional de los profesores es valorar su trabajo
y motivarlos con diferentes recompensas extrinsecas, lo que les permitira sentirse

valoradosy queridos, como realmente merecen.

Finalmente, con este trabajo, esperamos haber contribuido a comprender la
figura abnegada y a veces desestimada del profesor en su rol motivador, durante todo
el proceso de ensefianza y aprendizaje. Ser un docente motivador no siempre resulta
una tarea facil. Sin embargo, es un reto que los profesores que son capaces de dejar

huella en sus estudianteslogran alcanzar con esfuerzo y dedicacion.
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