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Resumen: El presente trabajo aborda la importancia  del rol del profesor como eje 

motivador en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se examina su perfil ideal y 

competencias, así como los factores externos e internos que pueden influir en su 

motivación. Además, se analizan las causas que podrían generar su desmotivación, 

haciendo hincapié en las características de un profesor quemado. Asimismo, se 

desarrollan diversas estrategias motivacionales que pueden servir como recursos para 

acompañar al profesor en las distintas etapas de la motivación, incluyendo el proceso 

de evaluación. En conjunto, este trabajo presenta una visión amplia de diferentes 

aspectos relacionados con la motivación en la clase de ELE y enfatiza la labor del profesor 

como actor principal para fomentar y mantener la motivación 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 throughout the educational process. 
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INTRODUCCIÓN 
 

 
Es indiscutible que aprender una lengua extranjera representa todo un reto para aquel 

que decida emprender ese camino. Nos sentimos vulnerables al no contar con las 

herramientas lingüísticas necesarias para poder comunicarnos como lo hacemos en 

nuestra lengua materna. Sin embargo, este camino no es imposible de recorrer si existe 

motivación. Estamos convencidos de que la motivación es el factor de mayor influencia 

en el aprendizaje y, por lo tanto, es esencial para poder alcanzar los objetivos y avanzar 

en el dominio de una segunda lengua. Por ello, los esfuerzos del profesorado deben 

estar dirigidos a evitar que esa motivación 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 dedicación y esfuerzo. Requiere de profesionales 

comprometidos que estén dispuestos a hacer todo lo posible para mantener el interés 

y las ganas de aprender de sus alumnos. Nuestro propósito con este trabajo es  destacar 

el  papel determinante que deben desempeñar los docentes de idiomas, 

específicamente los de ELE, en la motivación de sus estudiantes. Buscamos resaltar la 

importancia de que los profesores se encuentren bien preparados, con un bagaje de 

conocimientos variados y, al mismo tiempo, muy bien motivados. Esto implica apreciar 

su trabajo, por lo que es imprescindible que sean reconocidos y valorados. Por esta 

razón, hemos dedicado un apartado a los factores externos que ayudan a motivarlos, así 

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

Con este trabajo también pretendemos subrayar la importancia de los vínculos 

afectivos y emocionales como factores relevantes en la motivación de los estudiantes. 

Además, destacamos el rol del docente en el centro de todo este sistema, potenciando 

la motivación mediante distintas estrategias que también mencionamos con detalle. 
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Respecto al estado de la cuestión, podemos decir que en la actualidad existen 

innumerables estudios y trabajos relacionados con el rol motivador del profesor. 

Algunos de estos estudios abordan características de su personalidad que contribuyen 

significativamente a la motivación de los estudiantes. Las investigaciones en este campo 

se han centrado en analizar encuestas realizadas a los alumnos en diferentes contextos 

culturales y geográficos, con el objetivo de identificar qué aspectos de sus profesores les 

resultan más motivadores. Los resultados revelan aspectos muy interesantes 

relacionados con características del profesor como su empatía, su capacidad para crear 

un ambiente de clase positivo y su pasión por la enseñanza entre otros, como aspectos 

cruciales para fomentar la motivación. 

 Por otro lado, hay investigaciones que se han enfocado en diferentes estrategias 

pedagógicas que buscan motivar a los estudiantes durante las diferentes etapas del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Estas estrategias son variadas y permiten al docente 

poder adaptarlas de acuerdo a las necesidades e intereses del alumnado.  

No obstante, aunque el estado de la cuestión con respecto al rol motivador del 

docente cuenta con una variada literatura existente, todavía se pueden plantear 

distintos objetos de investigación que merecen ser explorados. Por ejemplo, podría ser 

interesante investigar si las variables motivadoras de los estudiantes, con respecto al rol 

del profesor varían significativamente en contextos socioculturales distintos. Otro 

aspecto que se podría investigar sería el impacto de la capacitación de docentes en 

estrategias de motivación y su posterior aplicación en las clases. 

El presente trabajo ha adoptado un enfoque teórico- descriptivo, analizando los 

diferentes conceptos e ideas de investigadores y especialistas en este ámbito. En cuanto 

a los enfoques utilizados para el estudio de este tema, se han analizado trabajos de 

investigación, encuestas, libros, tesis doctorales y, artículos de revistas.  

A través de este trabajo, pretendemos contribuir a la concientización del 

profesorado de la enseñanza de ELE sobre la importancia de su rol como motivador. 

También destacamos la necesidad de una formación adecuada con conocimientos no 

solo pedagógicos y lingüísticos, sino también de distintas estrategias de motivación. Es 

fundamental que los profesores sean conscientes de todo lo que implica estar al frente 

de una clase y las repercusiones que esto tiene en sus estudiantes. 
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Finalmente, con el presente trabajo, instamos a continuar las investigaciones 

que profundicen en el rol motivador del profesor, con el único fin de mejorar las 

prácticas educativas, ya que sigue habiendo un espacio significativo para nuevos 

estudios.  
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I. EL DOCENTE DE ELE:  

PERFIL IDEAL, COMPETENCIAS Y FACTORES EXTERNOS 
 

Resulta innegable que, para poder aprender un idioma de manera formal, los alumnos 

están expuestos a varios factores extrínsecos como el aula, los compañeros, el 

material, la metodología y el profesor, entre otros.  Vamos a centrarnos en el rol de 

este último –el profesor–, y el impacto que puede tener en el aprendizaje de sus 

estudiantes.  

Durante los últimos años, diferentes escuelas del pensamiento psicológico, 

conscientes de su papel, han resaltado su importancia. Por ejemplo, el concepto de 

mediación del modelo de interaccionismo social se centra en el rol fundamental de 

personas significativas durante el proceso de aprendizaje de los alumnos. Según este 

modelo de pensamiento psicológico el secreto del aprendizaje se encuentra en la 

interacción social que se produce entre personas que tienen diferentes niveles de 

conocimientos como, por ejemplo, entre estudiantes y docentes. Otra escuela de 

pensamiento psicológico es el enfoque humanista, en el cual se enfatiza la premisa 

básica de que todo lo que los profesores dicen o hacen tendrá un impacto importante 

en el aprendizaje y evolución del estudiantado. 

 Es la actuación del profesor en el aula la que motivará, guiará y conducirá al 

alumno –como mediador y, a través de sus actitudes, capacidades y conocimientos–, al 

siguiente grado de comprensión. El presente capítulo pretende hacer una reflexión de 

ese rol tan valioso y, en ocasiones, abnegado que desarrollan los docentes, muchas 

veces, enfrentando situaciones adversas, sacan fuerzas de flaqueza y continúan su labor 

con dedicación y entusiasmo.  

   A continuación, analizaremos las características y el perfil ideal que debería tener 

todo profesor de ELE, así como la clase de formación idónea y las competencias que 

implicarían una enseñanza óptima. Reflexionaremos, también, sobre aquellos factores 
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extrínsecos que pueden promover la motivación 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 actúen en situaciones de la vida real, se expresen y realicen tareas de 

diferente naturaleza”. Por lo tanto, para poder cumplir nuestra misión, habría que 

reflexionar sobre aquellas características que representan al profesor de ELE y que nos 

ayudan a cumplir mejor nuestro rol. ¿Cuál sería ese perfil ideal de todo buen profesor? 

Para responder esta pregunta, debemos tener en cuenta tres características 

importantes. Martín Peris (1993: 178) menciona como primera característica la 

formación: “el saber y el saber aprender”. Este aspecto está relacionado con la 

formación previa y la reflexión del profesor sobre qué es una lengua y cómo se aprende. 

En el informe de investigación ¿Qué es ser un buen profesor o una buena profesora de 

ELE? (Instituto Cervantes 2011), una de las características que aparece con más 

frecuencia es la de tener una buena formación en contenidos, además de la 

competencia pedagógica y digital, así como una amplia cultura general.  

Con respecto a esta primera característica, Iglesias Casal (2015: 494) analiza las 

respuestas obtenidas en un trabajo de investigación llevado a cabo con estudiantes de 

posgrado y concluye que debe de existir un equilibrio entre la formación de los 

conocimientos lingüísticos y pedagógicos del profesor. Además, defiende que un 

profesor competente debe caracterizarse por su constante actualización, renovación y 

reciclaje. Perrenoud (2001: 7) propone diez criterios para la formación de un profesor, 

entre los que resaltan la importancia de articular la teoría y la práctica, así como 

identificar los saberes y capacidades requeridos para su buen desempeño. Para el autor, 

la evaluación formativa del trabajo docente, basada en el análisis del desempeño en 

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

 La Parrilla del Perfil de Profesor de Idiomas (2013) menciona también la formación 

en la competencia digital para mantenerse actualizado en la preparación de las clases e 

involucrar a los aprendientes en proyectos digitales. Elena Verdía Lleó (2020: 174) 

propone, además, algunos aspectos a tener en cuenta con respecto a la formación de 
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profesores de ELE. Por ejemplo, aprender de nuestros pares en reuniones de 

profesores o en comunidades de práctica. La autora sugiere ayudar al profesor a 

desarrollarse personal y profesionalmente, creando espacios, con el propósito de 

fomentar la observación de procesos de colaboración entre compañeros.  El objetivo es 

medir el desarrollo actual de los profesores; es decir, lo que son capaces de hacer por sí 

solos en ese momento y todo lo que pueden llegar a hacer con el apoyo de sus 

compañeros e instructores bajo distintas formas de mediación. 

Con respecto a la segunda característica, Martín Peris (1993: 178) menciona la 

importancia de la actuación del profesor en el aula. Es decir, su desenvolvimiento en la 

clase y cómo pone en práctica sus creencias acerca de lo que significa hablar una lengua 

y aprenderla. Nos referimos al “saber hacer”, en otras palabras,  a la manera en la que 

el docente afronta situaciones pedagógicas 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 aula y reflexionar sobre su praxis. 

Perrenoud (2001: 9-11) destaca la importancia de la formación de profesores 

orientada hacia un aprendizaje a través de casos, articulando la teoría y la práctica. 

También observa cómo en la formación de los docentes, no se les advierte sobre todas 

las dificultades a las que se enfrentarán en el momento de la actuación, y que muchas 

veces los llevarán al desconcierto. La escasa o nula preparación de los estudiantes para 

profesores, en cuanto a su futura actuación en el aula, podría traer como consecuencia 

sentimientos de frustración o estrés como veremos más adelante en el apartado “del 

síndrome del profesor quemado”. Por esta razón, el proceso de inducción resulta 

esencial para los futuros profesores cuando se están formando. 

 Bolam, (en Iglesias Casal 2016: 75) define este proceso de inducción como “el 

proceso de apoyo y de formación que de forma creciente se ve necesario para el éxito 

en el primer año de enseñanza”. Bozu (2010: 65) afirma que esta etapa de inducción se 

caracteriza no solo por las dificultades que los profesores noveles tendrán que 

enfrentar, sino por ser la etapa en la que se establecerán sus cimientos profesionales. 

Aprenderán a través de la práctica, de la experiencia y del descubrimiento de su trabajo. 

También, serán conscientes de sus limitaciones, construyendo su propio aprendizaje 
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basándose en sus experiencias en el aula. Por esta razón, algunos teóricos de la 

educación como Williams y Burden (1999:  63) han fomentado la idea de la reflexión 

crítica con el objetivo de que “supediten su práctica profesional diaria a una reflexión 

crítica continuada y clarifiquen su propia visión del mundo por medio de dicho análisis”  

 A este respecto, Schön (en Williams-Burden 1999: 63) afirma que tomar 

decisiones espontáneas sobre nuestra actuación en el aula da lugar a la aplicación de 

“teorías en acción”. Estas teorías, desarrolladas y aplicadas por los mismos profesores, 

son las que, según Schön, definen la forma personal y única de cada docente. 

           Por otro lado, Martín Peris (1993: 178) menciona un último aspecto que 

compone el perfil ideal del profesor: su personalidad, que incluye la dimensión 

ética y emocional, o el saber ser. El autor se refiere a las actitudes, valores y 

aspectos emocionales del profesor. Martín Peris afirma que los profesores de ELE 

deben destacar por ser sensibles con sus alumnos, al considerarlos no solo como 

estudiantes sino como individuos. En el informe de investigación del Instituto 

Cervantes (2011), se enfatiza la importancia de la conexión que debe existir entre 

los docentes y sus alumnos, demostrando empatía, respeto y habilidades 

comunicativas efectivas.  

  Iglesias Casal (2015: 496-497) hace alusión 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, empático, accesible y respetuoso. 

  Podemos concluir que el perfil del docente ideal de ELE está conformado por 

una triple dimensión: la formativa, la técnica y, por último, la ética. Estos tres ámbitos 

se interpenetran influyéndose unos a otros y contribuyen, de manera global, a la 

formación 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 

cómo sería un docente competente de ELE. Perrenoud (2001: 10) define la competencia 

como un constructo que implica recursos cognitivos variados: 
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      [...] la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situaciones análogas, 

movilizando a conciencia y de manera a la vez rápida, pertinente y creativa, 
múltiples recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro competencias, 
informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepción, de evaluación y de 

razonamiento. 

No obstante, Verdía Lleó (2016: 39) sostiene que el concepto de competencia, que 

se refiere al conjunto de conocimientos declarativos, habilidades y actitudes, con los que 

debe contar un profesional competente, ya no es suficiente para el desarrollo de planes 

de estudio o de currículos de formación. Por lo tanto, se puede afirmar, tal como 

menciona Le Boterf (en Verdía Lleó 2016: 39), “que el concepto de competencia está en 

crisis” y que esta “debe ser entendida como una combinación de recursos adecuada a 

cada situación más que como suma de recursos”.  

Queda claro, entonces, que la definición de competencia implica poner en práctica 

todo lo aprendido, utilizando los recursos del profesor de manera rápida, eficiente y 

creativa. No basta, pues, con tener el diploma de certificación que acredite que se tienen 

los conocimientos lingüísticos y didácticos, si estos no han sido llevados a la práctica, 

para actuar con la competencia adecuada a cada situación que se presenta. 

Una vez que sabemos a qué nos referimos cuando hablamos de competencia, nos 

planteamos ahora, qué significa ser un profesor competente. Al respecto, Verdía Lleó 

(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, autonomía y flexibilidad teniendo en cuenta 

las condiciones y restricciones de la situación profesional en la que se encuentra. 

Como observamos en esta definición tan completa, el docente competente no 

solo posee recursos, sino que tiene el deseo de querer hacer uso de ellos. Además, es 

un actor consciente y comprometido con su sociedad, en busca siempre de los mejores 

resultados, haciendo uso de su ingenio y creatividad para adaptar los recursos 

disponibles y enfrentarse a situaciones adversas. 

Dicho esto, analicemos brevemente algunos modelos de descripción de 

competencias de los profesores de ELE. En el trabajo de Verdía Lleó (2016: 41) se hace 

referencia a varios documentos internacionales. Uno de los pioneros en hacer una 

descripción del docente competente es el European Profile for Language Teacher 



 

9 

 

Education. A Frame of Reference (Kelly y Grenfel 2004), cuyo objetivo fundamental es 

constituir una guía para los programas existentes de formación 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) surgió con el objetivo de brindar competencias básicas relacionadas con la 

enseñanza de lenguas. El Porfolio constituye una herramienta útil para realizar un 

seguimiento de los avances y las experiencias que el docente va adquiriendo en su 

formación inicial. Además, contiene un índice de términos usados en los descriptores, 

una guía de utilización, así como, términos importantes referentes a la enseñanza y el 

aprendizaje de idiomas.  

Otro documento de referencia es el de Competencias clave del profesorado de 

lenguas segundas y extranjeras (Instituto Cervantes 2012), que describe una selección 

de ocho competencias clave que deben desarrollar los profesores de la institución a lo 

largo de su carrera profesional. Cada competencia clave agrupa a su vez cuatro 

subcompetencias específicas. Estas ocho competencias claves mencionadas en el 

documento del Instituto Cervantes son la gestión de los sentimientos y de las 

emociones, la organización de situaciones de aprendizaje, la implicación de los 

estudiantes en el control de su propio aprendizaje, la evaluación del aprendizaje y de la 

actuación de los alumnos, el desarrollo profesional, la comunicación intercultural, la 

participación activa en la institución y el uso de las TIC en el desempeño de su trabajo.  

Por último, 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 descripción de las competencias de los docentes de 

lenguas extranjeras en nueve idiomas distintos. Presenta seis fases de desarrollo, que 

van desde la fase de formación inicial hasta la fase de especialización.  

Este documento contiene 13 categorías y 72 descriptores que analizan la 

formación, titulación y experiencia de los docentes, así como competencias docentes 

básicas, competencias transversales y el perfil del profesional de idiomas. 

 



 

10 

 

Es importante señalar que los documentos mencionados anteriormente han sido 

elaborados por distintas organizaciones, presentan diferencias entre sí y van destinados 

a distintos usuarios. No obstante, todos tienen en común un mismo objetivo: 

estandarizar las competencias que se requieren para ser profesor de idiomas. Como 

defiende Verdía Lleó (2016: 45), estas descripciones de competencias pueden resultar 

de mucha utilidad en diferentes aspectos: la evaluación y la autoevaluación de los 

profesores, la formación inicial y continua, el desarrollo profesional, la investigación y la 

indagación, la gestión académica, la garantía de calidad, la certificación de las 

competencias, la selección de personal (contratación y promoción) y la 

profesionalización. Además, tanto los profesores, como los formadores y los 

responsables académicos pueden hacer uso de los descriptores de competencia de 

acuerdo a su función. 

Podemos concluir, pues, que estos documentos son especialmente útiles para 

describir e identificar las competencias profesionales más importantes del profesor de 

idiomas en un momento determinado, contribuyendo así a la calidad de la formación 

del docente, facilitando la profesionalización y su revalorización. 

1.3 Factores que influyen en la motivación del profesor 

En los dos apartados anteriores, hemos descrito brevemente el perfil ideal del profesor 

y hemos insistido en la importancia de tener estandarizadas sus competencias. Veamos 

ahora, aquellos factores, tanto internos como externos, que influirán en la motivación 

del profesor, contribuyendo así en el aprendizaje de sus alumnos.  

El grado de motivación del docente repercutirá positiva o negativamente en la 

enseñanza de sus estudiantes, pues tal como afirma Martín Sánchez (2007: 25),  un 

alumno que tenga un profesor motivado en clase no aprenderá igual que quien tenga 

un profesor "quemado". 

Empecemos por definir el significado de motivación. Dörnyei (2008: 25) la define 

como un “término general para referirse a los antecedentes (causas y orígenes) de una 

acción.” El autor explica que es importante identificar esos antecedentes y que la 

motivación concierne a dos dimensiones básicas: la elección y la magnitud de la 

conducta humana. Además, afirma que la motivación es responsable de la elección de 
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llevar a cabo una acción en particular, el esfuerzo dedicado a esa acción y la 

perseverancia en su realización.  

Todas las teorías de la motivación pretenden responder siempre a tres preguntas: 

por qué una persona decide hacer algo, cuánto esfuerzo le dedicará y cuánto tiempo 

hará la actividad. No es fácil responder a estos interrogantes, debido a la complejidad 

de la conducta humana, que siempre está sujeta a múltiples factores como las 

necesidades básicas, pasando por las necesidades de bienestar, hasta las necesidades 

basadas en creencias y valores. 

En el caso específico de la motivación de los profesores, tradicionalmente se 

distinguen dos tipos: la extrínseca y la intrínseca. Ryan y Deci (2000: 6), definen ambos 

tipos de motivación de la siguiente manera:  

El término motivación extrínseca se refiere al desempeño de una actividad 
a fin de obtener algún resultado separable y, por lo tanto, contrasta con el de 

motivación intrínseca que se refiere al hacer una actividad por la satisfacción 
inherente que ocasiona la actividad por sí misma.  

 

En el caso de la motivación extrínseca, hablamos de premios y satisfacciones que 

pueden recibir los profesores, mientras que la motivación intrínseca se refiere al placer 

de enseñar. Para la mayoría de los profesores la enseñanza en sí, ya implica una 

motivación intrínseca, porque para muchos profesores de ELE, el hecho de transmitir 

sus conocimientos a los alumnos y verlos aprender español resulta muy gratificante, así 

como compartir y aprender de personas de otras culturas y países. 

 Rodríguez Pérez (2012: 130) realizó un estudio muy interesante sobre el estado 

de la motivación del docente de idiomas en El Principado de Asturias. A través de un 

cuestionario con distintas preguntas de tipo abierto, entrevistó a cincuenta y ocho 

profesores de lenguas extranjeras de tres etapas educativas: primaria, secundaria y 

universidad. El análisis de los datos dio como resultado que la mayoría de los docentes 

se sentían motivados por distintas razones que a continuación detallaremos. En primer 

lugar, la exigencia de mantenerse actualizados en la didáctica de la enseñanza de 

idiomas, les permitía combatir el aburrimiento y la rutina. En segundo lugar, los años de 

experiencia les habían dado seguridad y confianza para afrontar las dificultades y los 

retos diarios. Otro aspecto de la encuesta es la satisfacción de los profesores al poder 
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compartir sus conocimientos de otras culturas a través de la enseñanza de los idiomas. 

Algunos docentes también mencionaron el ambiente apropiado, con aulas bien 

equipadas, así como el número reducido de alumnos y el apoyo económico a los 

proyectos docentes en el extranjero. Otros profesores mencionaron el hecho de sentirse 

seguros en su trabajo, sin la preocupación de saber si el próximo año continuarían 

trabajando en el mismo lugar. Finalmente, la retroalimentación positiva de parte de sus 

alumnos durante las clases, así como el reconocimiento de su profesión, también son 

factores que mantienen la motivación de los profesores de idiomas. 

A través de los resultados obtenidos en el trabajo de Rodríguez Pérez (2012), 

deducimos que la motivación del profesor está profundamente ligada a lo que sucede 

en el aula y al interés que los alumnos manifiestan por la asignatura y las clases. Muchos 

de los docentes entrevistados encuentran su profesión intrínsecamente motivadora, 

porque les permite observar el progreso de sus alumnos en el aprendizaje. Además, 

podemos afirmar que mantener la motivación de los profesores implica factores 

externos como la seguridad en su trabajo, la valoración y el reconocimiento, así como el 

apoyo económico y ambientes apropiados. 

Concluimos entonces que, si buscamos una enseñanza de calidad, cuidar la 

motivación intrínseca y extrínseca de los profesores de ELE debería ser una 

preocupación y una tarea a cargo de los agentes administrativos de las diferentes 

instituciones académicas donde trabajen. 

1.4 Síndrome del profesor quemado y su desmotivación 

De acuerdo a lo expuesto en el apartado anterior, si la enseñanza de español como 

lengua extranjera es una tarea intrínsecamente motivadora, ¿por qué nos encontramos 

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

Empezaremos por nombrar algunas causas que podrían desmotivar a los 

profesores. Genovard y Gotzens (en Martín Sánchez 2007: 26), citando a McKeachie, 

señalan cuatro causas importantes: el salario que perciben, la competitividad entre 

colegas, los controles administrativos y la evaluación del profesor. En el estudio 

realizado por Rodríguez Pérez (2012: 132), podemos apreciar algunas semejanzas y 

diferencias como factores de la desmotivación del profesor: escaso apoyo de la 
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administración, desprestigio social de la profesión docente, escasos incentivos 

económicos, influencia negativa de las reformas educativas, evaluación del profesorado 

y monotonía 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 desmotivación, sino también estrés laboral  

que podría desencadenar el burnout o síndrome del profesor quemado.  

Según Manassero Mas et al. (2003: 73), el término burnout fue empleado por 

primera vez en el año de 1974 por el psicólogo clínico neoyorquino Herbert 

Freudenberger para describir un conjunto de síntomas físicos y psíquicos sufridos como 

resultado de las condiciones de trabajo. Este síndrome 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 propios intereses personales. 

 Farber (en Manassero Mas et al. 2003: 91) señala que la enseñanza, como 

profesión, presenta algunos rasgos que contribuyen a agravar los problemas de burnout 

como la interacción personal continua con los estudiantes, una labor en constante 

evaluación, trabajar con personas que rechazan su trabajo, pocas oportunidades de 

descanso, remuneración salarial menor a otros trabajos y altas expectativas de su 

desempeño. 

En un estudio realizado por De Heus y Diekstra (en Vandenberghe y Huberman 

1999: 276), se comparó a los profesores con otros profesionales que también trabajaban 

en el ámbito social con el fin de saber si son más propensos a “quemarse”. Los resultados 

obtenidos arrojaron que la enseñanza trae más síntomas psicológicos y físicos de 

burnout que otras profesiones y, como consecuencia, los profesores tienen la tendencia 

de “quemarse” más fácilmente. Los docentes que sufren de burnout se encuentran 

desmotivados, no tienen optimismo, ni interés por sus estudiantes y, en general, no se 

esfuerzan por su trabajo como antes. Sufren de un agotamiento físico con cansancio 

crónico y vulnerabilidad para enfermarse, también padecen de agotamiento emocional 

con características de hundimiento emocional que puede llevarlos a la depresión. 

Además, presentan un agotamiento mental, con actitudes pesimistas y negativas hacia 

ellos mismos.  
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Frente a este panorama poco alentador, se plantean algunas soluciones que 

pueden contribuir a evitar la desmotivación, el estrés y el burnout de los docentes. 

Martín Sánchez (2007: 26) sugiere, por ejemplo, capacitar al profesorado en nuevos 

métodos didácticos. Además, el autor recomienda disminuir el número de estudiantes 

por clase para incentivar la cercanía entre profesor y alumno, así como organizar 

seminarios y reuniones para buscar soluciones pedagógicas. Por último, propone 

fomentar oportunidades de formación continua y, un buen clima de trabajo, con 

recompensas y reconocimientos. 

 Rodríguez Pérez (2012: 139) menciona otras sugerencias, como la formación 

lingüística constante y un presupuesto económico para renovar materiales y medios 

didácticos. Además, se sugiere que los docentes con más años de experiencia tengan la 

oportunidad de ocupar otros cargos y que se considere la evaluación del profesor como 

un elemento de reflexión. Por otro lado, la autora menciona que se debe proteger la 

motivación de los docentes, brindar una adecuada remuneración y reconocimiento 

social, así como, la adscripción definitiva al centro de estudios. 

De acuerdo con Manassero Mas et al. (2003: 104-105), existen algunas estrategias 

para mitigar el daño causado por el síndrome de burnout. Estas soluciones se pueden 

agrupar en dos niveles: el nivel individual, que está relacionado con las psicoterapias, y 

el nivel laboral, que abarca la organización del trabajo escolar y el trabajo en grupo. 

Además, los autores proponen técnicas de relajación como la meditación y el ejercicio 

físico, así como las técnicas de manejo y organización del tiempo, dejando momentos 

para sí mismos. Finalmente, mencionan las estrategias de orientación terapéuticas, con 

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

Como conclusión de este apartado, podemos afirmar que la profesión docente se 

encuentra en una situación vulnerable y propensa a sufrir la desmotivación, el estrés y 

el síndrome del profesor quemado. Por lo tanto, es de vital importancia el cuidado de la 

salud mental y psicológica del profesorado para controlar y evitar en lo posible 

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

En el capítulo 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 características. Después identificamos 

sus competencias y, finalmente, abordamos aquellos factores que lo motivan o que lo 

pueden desmotivar. En este segundo capítulo, vamos a ahondar en el papel 

determinante que tiene la motivación en la enseñanza de ELE y vamos a relacionarla con 

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

Aguado Aguilar (2005: 286) afirma que “cuando nos referimos a la motivación, lo 

hacemos en contextos tan diferentes y para explicar fenómenos tan diversos, que 

resulta prácticamente imposible definirla”. Este autor menciona que algunos de los 

términos que más se utilizan para hablar de ella son los impulsos, deseos, apetitos, 

necesidades o intereses. Todos estos estados o procesos motivacionales tienen lugar en 

el interior del individuo, por lo que podemos afirmar que se refieren a estados internos 

que no pueden ser observados directamente.  

Según Madrid Fernández (1999: 9), debemos tener en cuenta que emplear el 

término motivación presenta ciertas limitaciones. Esto se debe a que no podemos 

observar directamente la motivación de una persona, sino solo su conducta y el 

ambiente en que esta actúa. La realidad es que, aunque buscamos explicar el porqué del 

comportamiento humano, solo podemos describirlo. Por lo tanto, la motivación es un 

elemento más que nos ayuda a determinar el comportamiento de los individuos. Para 

este autor, el término motivación suele ser utilizado por los psicólogos para definir “el 

conjunto de procesos que implican despertar, dirigir y mantener el comportamiento (la 

conducta)”. 
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           Aguado Aguilar (2005: 288) afirma que para poder inferir la presencia de la 

motivación en una conducta tenemos que considerar la “intensidad” del tiempo 

invertido, la persistencia o mantenimiento de la conducta y la orientación a una meta 

determinada, porque todo comportamiento motivado persigue una meta específica y 

está guiado por un propósito.  

 A pesar de lo complicado de tratar de definir el término motivación muchos 

estudiosos han intentado describirla de acuerdo a sus propias perspectivas. A 

continuación, mencionaremos algunos puntos de vista. Para Santrock (en Naranjo 

Pereira 2009: 153) la motivación es “el conjunto de razones por las que las personas se 

comportan de las formas en que lo hacen. El comportamiento motivado es vigoroso, 

dirigido y sostenido”. 

         Según Bisquerra (en Naranjo Pereira 2009: 154) 

 La motivación es un constructo teórico-hipotético que designa un proceso 
complejo que causa la conducta. En la motivación intervienen múltiples variables 
(biológicas y adquiridas) que influyen en la activación, direccionalidad, intensidad y 

coordinación del comportamiento encaminado a lograr determinadas metas.  

 

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

motivación: 

Proceso que explica el inicio, dirección, intensidad y perseverancia de la 
conducta encaminada hacia el logro de una meta, modulado por las percepciones 

que los sujetos tienen de sí mismos y por las tareas a las que se tienen que 
enfrentar. 

 Los autores mencionados parten de distintas conceptualizaciones de motivación, 

sin embargo, todos coinciden en que esta constituye el motor que nos impulsa a realizar 

ciertas conductas y a mantenerlas para alcanzar nuestras metas. 

Históricamente, el estudio de la motivación se ha relacionado con los procesos 

internos de la persona, como el hecho de prestar atención a una cosa en vez de a otra, 

la constancia de una tarea, la motivación continua y el nivel de rendimiento. Sin 

embargo, la interpretación del significado de la motivación se ha modificado a lo largo 

de los años y su evolución histórica ha influido significativamente en distintos campos 

de estudio, como el ámbito educativo.  
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2.1   Evolución de las teorías sobre la motivación  

Sabemos que el término motivación resulta muy complejo y sirve para describir un 

concepto primordial en la conducta del individuo. A lo largo de los años, diversas 

escuelas psicológicas han desarrollado distintas teorías acerca de la motivación, siempre 

intentando responder al motivo de la elección, el esfuerzo y la dedicación de los seres 

humanos. A continuación, vamos a realizar un breve recorrido por las corrientes 

psicológicas que describen la motivación desde diferentes perspectivas. 

Según Herrera et al. (2004: 2) desde la década de 1920 hasta mediados de la 

década de 1960, los estudios de motivación estaban relacionados con aspectos de la 

conducta motora, el impulso y el instinto. Se buscaba, mediante experimentos, 

determinar qué refuerzos externos permitían que los organismos restauraran su 

equilibrio. A esta perspectiva se la conoce como  conductista. Algunos de sus principales 

exponentes son Iván Pávlov y B. F. Skinner. Para Santrock (en Naranjo Pereira 2009: 155), 

esta perspectiva señala que las recompensas externas (refuerzos positivos) y los castigos 

(refuerzos negativos) son centrales en la determinación de la motivación de las 

personas. Estas recompensas pueden motivar el comportamiento y se usan para lograr 

la modificación de una conducta. Martin y Pear (2008: 32) están de acuerdo en que el 

principio del refuerzo positivo establece la siguiente premisa: 

 Si en una situación dada, una persona hace algo que es seguido inmediatamente 

por un reforzador positivo, es más probable que esa persona haga de nuevo, la 
misma cosa cuando se enfrente a una situación familiar.  

 Respecto al refuerzo negativo, Naranjo Pereira (2009: 156) afirma que también 

recibe el nombre de estímulo aversivo, y se emplea para fortalecer o sostener una 

conducta. En cuanto al método de extinción, se refiere a no reforzar una conducta con 

el fin de debilitarla, disminuyendo así la probabilidad de que se repita. De acuerdo con 

Madrid Fernández (1999: 11), esta escuela considera el aprendizaje como “una 

asociación entre los estímulos que proceden del exterior y las respuestas que el alumno 

construirá a partir de estos”.  
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En la segunda mitad de la década de 1960, surgió otra corriente psicológica de 

perspectiva humanista, cuyos principales representantes son Abraham Maslow y Carl 

Rogers. De acuerdo con Dörnyei (2008:26), para los psicólogos humanistas, la principal 

motivación de las personas es la tendencia de autorrealización, el deseo de lograr el 

crecimiento personal y desarrollar sus capacidades y talentos. Esta perspectiva subraya 

la habilidad de la persona para alcanzar sus objetivos. Dentro de esta escuela se ubica la 

teoría de las necesidades. La propuesta más importante es la de Abraham H. Maslow 

(1970), quien clasificó las necesidades humanas según una jerarquía. Las necesidades 

que se encuentran en la base de la pirámide son las esenciales y para poder ascender a 

las necesidades de orden superior, las básicas 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 más esenciales, que están relacionadas con las 

funciones biológicas de los seres humanos, tales como alimento, abrigo y descanso. A 

continuación, las necesidades de seguridad, amor y pertenencia, después las de estima, 

relacionadas con sentirse bien con uno mismo y con los demás, y finalmente las de 

reconocimiento y autorrealización, que están en relación con la autoestima.  

Por último, en nuestro recorrido por la historia de las distintas corrientes 

psicológicas y sus miradas hacia la motivación, consideramos importante mencionar el 

enfoque cognitivo, cuyos principales representantes son, entre otros, Jean Piaget, Lev 

Vygotsky, Jerome Bruner y David Ausubel. Según Ajello (en Naranjo Pereira 2009: 161), 

las teorías cognitivas afirman que los pensamientos de la persona sobre lo que podría 

suceder determinan los hechos. Por tanto, las ideas, creencias y opiniones que tenga un 

individuo sobre sí mismo y sobre lo que es capaz de hacer van a determinar sus acciones 

y objetivos alcanzados. 

  De acuerdo con esta teoría, nuestros pensamientos guían nuestra motivación y 

todo lo que pensemos de nosotros mismos será el predictor del éxito o del fracaso de 

nuestras metas. En esta línea de pensamiento, se encuentra la teoría de las expectativas 

de Víctor Vroom (en Naranjo Pereira 2009: 161), quien considera que las personas se 

motivan para hacer tareas, esforzándose por lograr un alto desempeño con el fin de 

alcanzar una meta. Este objetivo solamente se logrará si las personas creen en sí mismas 
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y están convencidas de que recibirán 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 teorías de la motivación que varían en 

cuanto a la función 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 años han planteado una gran variedad de paradigmas y teorías que han influido 

en el contexto educativo. De acuerdo con Madrid Fernández (1999: 12), una teoría 

importante es la del psicoanálisis, propuesta por Freud (1915), para quien gran parte del 

comportamiento de las personas está 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. 

Según Madrid Fernández (1999: 14), otra teoría que explica el comportamiento de 

los individuos es la del logro (Stipek 1984; Nicholls 1984), que resalta la importancia de 

los factores ambientales, como las experiencias de socialización del alumnado. Para esta 

teoría, 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 teoría del aprendizaje social (en Madrid Fernández 1999: 15-16). Los 

estudiosos de esta teoría, están de acuerdo, en que las personas aprenden por imitación 

y que los estudiantes pueden distinguir entre ambientes motivadores y no motivadores, 

tienen expectativas al obtener un logro, construyen el mundo de manera subjetiva y 

significativa, y su personalidad se forma por la interacción de este con su medio.  

Dörnyei (2008: 29) propone un resumen de algunas teorías psicológicas actuales 

sobre motivación entre las que podemos destacar la teoría de la motivación por logro 

de Atkinson y Raynor (1974), la teoría de la atribución desarrollada por Weiner (1992) y 

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

Para los investigadores Atkinson y Raynor (en Dörnyei 2008: 29), los principales 

componentes de la motivación son la esperanza de éxito, así como los valores de 

incentivo y la necesidad de obtener logros.  

https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=1090622
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=1090622
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Sin embargo, según Weiner (en Dörnyei 2008: 29), las reflexiones que un individuo 

realiza sobre los éxitos y fracasos pasados influyen en su motivación para emprender 

una nueva acción en el futuro. Finalmente, para Bandura (en Dörnyei 2008: 29), la 

valoración del individuo sobre su capacidad para desarrollar tareas específicas y su 

sentido de la eficacia le permitirá escoger las tareas que deberá emprender, así como el 

esfuerzo y perseverancia en su realización.  

Estas y otras muchas teorías existen gracias a los numerosos y valiosos esfuerzos 

de los especialistas en psicología de la motivación, que, a través de sus estudios, han 

tratado de determinar los elementos de la conducta humana e identificar esas razones 

que motivan a las personas en su vida cotidiana. No podemos dejar de mostrar nuestro 

agradecimiento por todas sus aportaciones, que contribuyen a una mejor comprensión 

del comportamiento humano. 

2.2 Emoción, afectividad y motivación 

Bisquerra et al. (2012: 8) postulan que durante muchos años 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 educación en el 

siglo XX ha sido básicamente cognoscitiva, dejando de lado el aspecto emocional. El 

autor menciona que a partir de la publicación del artículo “Emotional Intelligence”, de 

Salovey y Mayer (1990) se empezó el estudio de las emociones. Cuando el psicólogo 

norteamericano Daniel Goleman (1995) publicó su best seller Emotional Intelligence, 

basado en el artículo del mismo nombre, se generó una tendencia a nivel mundial que 

cambió la visión de la educación. 

Aguado Aguilar (2005: 25-27) afirma que las emociones son el fenómeno 

psicológico al que nos referimos en nuestra vida diaria. Nos gusta describir cómo nos 

sentimos nosotros o los demás y detallamos nuestras reacciones afectivas ante todo lo 

que nos ocurre. Por lo tanto, el estudio científico de las emociones constituye en la 

actualidad uno de los campos de investigación más dinámicos de la psicología. 

 Este estudio científico tiene como objetivo determinar las correspondencias entre 

las diversas investigaciones de lo que se puede observar directamente: la conducta, 

procesos fisiológicos, procesos cerebrales, procesos cognitivos y experiencias subjetivas. 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=1090622
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=1090622
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Por consiguiente, el estudio de las emociones es abordado mediante las mismas 

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

López Sánchez (2009: 13-14) define las emociones como “reacciones concretas de 

corta duración, que nos empujan o preparan la acción”. Para este autor las emociones 

tienen causas definidas y son nombradas y etiquetadas socialmente. Además, agrega 

que las emociones se pueden expresar facialmente y de forma concreta y precisa.  

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

14) se define a la emoción como  

Una reacción conductual y subjetiva producida por una información proveniente 

del mundo externo o interno (memoria) del individuo. Se acompaña de fenómenos 
neurovegetativos. El sistema límbico es parte importante del cerebro relacionado 
con la elaboración de las conductas emocionales. 

 

Bisquerra et al. (2012: 16) postulan que las reacciones emocionales son 

mecanismos que funcionan de manera automática, es decir, de forma inconsciente y 

que preparan nuestro cuerpo para actuar de manera inmediata ante cualquier situación. 

Las emociones están acompañadas de fenómenos vegetativos, es decir, que, junto a una 

reacción emocional, también se activa una parte específica del sistema nervioso 

autónomo o vegetativo. Por ejemplo, cuando nos encontramos frente a un peligro, se 

activa el sistema nervioso simpático, lo que produce una gran liberación de hormonas, 

contracción muscular potente y aumento del ritmo cardíaco. 

Los seres humanos poseemos una consciencia que nos permite darnos cuenta de 

todas las emociones que percibimos, y esa sensación consciente de una determinada 

emoción son los sentimientos.  Damasio (en López Sánchez 2009: 14) considera que los 

sentimientos suponen una mayor conexión en la mente y permanencia en la memoria y 

en la conciencia de lo que se siente. Es decir, una interpretación subjetiva relativamente 

estable de cómo 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 más allá 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 además de servir para defendernos de 

los peligros externos, actuando como defensoras de nuestra supervivencia, las 

emociones son las responsables de mantener la curiosidad y el interés por descubrir algo 

nuevo. La emoción y la curiosidad constituyen dos mecanismos vinculados, ya que la 

curiosidad es uno de los componentes básicos de la emoción. De esta curiosidad, nace 

la atención, que lleva después a la creación del conocimiento. Por esta razón, la 

neurociencia cognitiva resalta la importancia de utilizar métodos y recursos capaces de 

evocar la curiosidad del alumno, siempre teniendo en cuenta la edad y la materia. Una 

vez que hemos logrado despertar la curiosidad del estudiante, se mantiene la atención, 

que lo lleva más adelante a un proceso activo de aprendizaje y memoria. 

          Cuando nos referimos al término de afectividad, hablamos de emociones y 

sentimientos, así 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 enseñanza humanística de lenguas buscan maneras para potenciar 

la enseñanza de idiomas agregando componentes de la dimensión afectiva del alumno. 

Sin embargo, la enseñanza humanística no pretende reemplazar la enseñanza de 

idiomas por otras tareas, sino mejorar su eficacia en el aula. Por esta razón, algunos 

estudiosos reconocen la necesidad de un enfoque integrador. Hilgard (en Arnold 2000: 

25), por ejemplo, afirma que “las teorías puramente cognitivas del aprendizaje serán 

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

De igual manera, Gross (en Arnold 2000: 25) menciona que todos los 

descubrimientos que se han llevado a cabo con respecto al funcionamiento de nuestro 

cerebro han provocado gran interés entre los científicos. El autor afirma que se puede 

estimular y fortalecer el aprendizaje activando nuestro cerebro y utilizando los sentidos, 

las emociones y la imaginación.  

            Durante los últimos años, numerosos estudios en el campo de la enseñanza de 

idiomas están relacionados con la importancia de reconocer sus aspectos afectivos. 

Krashen y Terrel (en Arnold 2000: 24) resaltan también la afectividad, ya que una de sus  
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cinco hipótesis es la del filtro afectivo, así como el diseño de actividades que ayudan a 

reducir el estrés durante las clases. Otros investigadores como Nunan y Tudor (en Arnold 

2000: 24) mencionan la importancia de la centralidad del estudiante de idiomas y de su 

experiencia. Los campos de estudio de la psicología y la neurobiología también han 

confirmado y reconocido la función de la afectividad en la enseñanza de idiomas. 

              Stevick (en Arnold 2000: 25) ha investigado la conexión entre las emociones y la 

memoria en el aprendizaje de lenguas. Asimismo, Williams y Burden (en Arnold 2000: 

25) argumentan que puede establecerse una relación entre la psicología educativa y los 

enfoques humanísticos de la enseñanza de idiomas:  

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

crece y se desarrolla globalmente como una persona. Nosotros también podríamos 
argumentar que la psicología educativa tiene una intención moral que debe incluir 

un juicio de valores.  

Numerosos estudios han confirmado la conexión que existe entre las emociones y 

la motivación, particularmente en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Benesch (en 

Méndez López 2016:29)  sostiene que la combinación 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 una lengua desarrolla un importante componente emocional y que el miedo y 

la cólera pueden ser emociones que contribuyan a la desmotivación de los alumnos.  

Según Do, Schallert y Scherer (en Méndez López 2016: 30), las emociones se 

experimentan de manera muy personal, por lo que una sola situación puede evocar 

diferentes reacciones emocionales. Por esta razón, los factores socioculturales, los 

eventos emocionales y las características propias de cada estudiante en el proceso de 

aprendizaje determinan la motivación de los aprendices. Como consecuencia, surgirán 

diferentes emociones entre los estudiantes que modificarán su nivel motivacional. 

Podemos afirmar que el nivel de motivación que los alumnos muestran en las clases 

estará regulado por sus emociones, y estas emociones –positivas o negativas– tendrán 

una influencia que beneficiará o perjudicará al proceso de aprendizaje.  
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Durante las clases de idiomas, nuestros alumnos se ven expuestos a distintas 

situaciones que podrían suscitar diferentes reacciones emocionales. Estas reacciones 

varían de acuerdo con la importancia que los estudiantes les dan a los factores externos 

y a su influencia 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 psicológicas y 

comportamientos que son observables por los profesores. Por lo que la afectividad – 

con sus componentes de emoción y de sentimientos– influye significativamente en la 

motivación que los aprendices de idiomas manifiestan durante las tareas de aprendizaje 

en el aula.  

2.3 La motivación en el aula de idiomas 

Según lo expuesto en el apartado anterior, podemos afirmar que la relación que existe 

entre la afectividad y la motivación de los estudiantes de idiomas es, sin duda, 

indiscutible. Estamos de acuerdo en que la afectividad ayudará a motivar a nuestros 

alumnos en las clases de ELE y esto conllevará a un clima apropiado para el aprendizaje 

de la lengua. Es evidente, pues, que el aula de idiomas, al ser el lugar donde se 

desarrollará el proceso de enseñanza-aprendizaje desempeña 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, moral y social de nuestros estudiantes.  

Williams y Burden (1999: 195) indican que el entorno en el que se desarrolla el 

aprendizaje incluye componentes personales y 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 por los miembros de la clase.  

  Teniendo en cuenta esto, nos planteamos, el siguiente interrogante: ¿Cómo 

podemos crear un clima motivador en una clase de ELE? El profesorado debe entender 

que es importante prestar atención a los componentes personales y sociales, ya que 

propiciarán el equilibrio adecuado para desarrollar la motivación en el aula. 

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

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

negativa en nuestro aprendizaje, obstaculizándolo o beneficiándolo. 

 Empezaremos citando algunos de los factores internos que pueden causar la 

desmotivación de nuestros alumnos en las clases de ELE. Especialmente, si no son 

tomados en cuenta y abordados adecuadamente por los docentes.  

       Uno de los factores internos más comunes es la ansiedad, que está asociada con 

sentimientos negativos como la inseguridad, la frustración, la tensión 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 metodologías 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 situación grupal como  es el aula de idiomas, y que tiene tres 

componentes. El primer componente que menciona el autor es la ansiedad de 

aceptación, que tiene que ver con el temor del estudiante de no ser aceptado por sus 

compañeros y por el docente. El segundo componente es la ansiedad de orientación, 

relacionada con la incertidumbre que el estudiante pudiera sentir sobre si comprenderá 

o no las clases. El último componente es la ansiedad de actuación, que se refiere al 

miedo del alumno de no ser capaz de poner en práctica todo lo aprendido. El autor 

también menciona la ansiedad arcaica como la posible causa de ansiedad, que podría 

estar originada en todas aquellas heridas personales de la infancia.  

Mercer (en Méndez López 2016: 31) llevó a cabo un estudio muy interesante para 

averiguar las emociones más frecuentes durante las clases de inglés de 73 universitarios 

en Austria. Los resultados obtenidos determinaron que la ansiedad era la emoción más 

frecuente en sus clases. Los estudiantes manifestaron que se sintieron así , cada vez que 

tenían miedo de cometer errores o de presentarse a exámenes.  

Esta investigación nos demuestra una vez más que, si no se procura un ambiente 

emocionalmente seguro y libre 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 preocupación y la angustia, en vez de estar 

concentrado en realizar las tareas. Esto, a su vez, producirá un rendimiento pobre que 

afectará su autoestima y su motivación.  
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Arnold (2000: 27-28) considera la inhibición como otro factor que podría 

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 tratan de evitar dañar su ego, sobre todo cuando este es 

débil y los muros de la inhibición son más altos. Estos estudiantes tratan de no participar, 

porque temen cometer un error y recibir una crítica severa por parte de sus profesores 

o compañeros de clase. Por lo tanto, los profesores de idiomas deben establecer los 

principios más adecuados, en el momento de la corrección de sus estudiantes durante 

las clases. En palabras de la autora, los docentes tienen que “[...] crear situaciones de 

aprendizaje en las que se reduzcan las barreras de inhibición y del ego, con el fin de que 

pueda producirse la libre comunicación”.  

 Al respecto, Méndez López (2016: 32) llevó a cabo un estudio cualitativo y 

encontró que el miedo era la emoción que con más frecuencia se había reportado entre 

los estudiantes de idiomas. Este estudio también demostró que los aprendices 

manifestaron sentir más emociones negativas que positivas, aunque la diversidad de 

emociones que los alumnos expresaron fue amplia. Estas emociones negativas, hicieron 

que los alumnos no participaran mucho en las clases, pues tenían miedo de que sus 

compañeros se burlaran de ellos, o a ser evaluados con una baja calificación por los 

profesores.  

De acuerdo con Arnold (2000:29), la autoestima es otro factor interno que 

nuestros estudiantes traen consigo al aula de ELE. Está relacionada con la evaluación 

que una persona hace sobre su propia valía personal y es un requisito indispensable para 

que las actividades cognitivas y afectivas tengan éxito durante las clases. Esto se debe a 

que una persona con baja autoestima no puede alcanzar todo su potencial de 

aprendizaje debido a una autoimagen deficiente y a un profundo miedo al fracaso. 

 Arnold (2000: 29) describe tres niveles en la autoestima: la autoestima global, que 

se refiere a la valoración general que tiene la persona sobre sí misma; la autoestima 

situacional, que es la valoración que tiene el individuo sobre situaciones concretas como 

el trabajo o el estudio y  finalmente, la autoestima de tarea, que se refiere a la valoración 

de las actividades específicas 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, 

desarrollarse y lograr sus objetivos de aprendizaje. Como docentes, podemos darnos 

cuenta de cuándo la autoestima de nuestros estudiantes no es la más adecuada, 

especialmente, al escuchar expresiones como “No soy bueno con los idiomas”. Para 

estos casos, Canfield y Wells (en Arnold 2000 :29) plantean su teoría de la ficha de 

póquer, en la que estas fichas representan el autoconcepto de los estudiantes: 

[...] Una recomendación evidente en esta situación es hacer que los pasos 
del aprendizaje sean lo bastante pequeños como para que el alumno arriesgue solo 

una ficha a la vez y no cinco. Pero aún más evidente, a nuestro parecer, es la 
necesidad de aumentar la cantidad de fichas de póquer para que pueda comenzar 
a tener un excedente de fichas a arriesgar. 

Con esta teoría, los autores pretenden brindar oportunidades a los estudiantes de 

mejorar su autoestima a través de actividades fáciles 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 motivación de sus alumnos es el de los estilos de aprendizaje. Todos 

los estudiantes tienen diferentes estilos de aprendizaje, por lo que es importante 

diversificar las 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 demás, sino solamente diferente. Aunque las 

instituciones educativas algunas veces valoran más 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. 

Además, se puede animar a los alumnos a que amplíen sus estilos de aprendizaje para 

que puedan estar más 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 será 

más positivo y 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 aula de idiomas”. 
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Hemos mencionado los factores internos que, si no se toman en cuenta, pueden 

contribuir a la desmotivación de nuestros alumnos en la clase de ELE. Sabemos que no 

podemos evitar que los estudiantes lleguen a la clase con miedos, temores y ansiedades, 

porque estas características 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 más positivas. Empezaremos por mencionar la 

importancia de los contextos adecuados en nuestras clases de ELE. Diferentes autores 

han estudiado la repercusión que tiene el ambiente donde se desarrollan las clases en 

el aprendizaje de los idiomas. Williams y Burden (1999:209) enfatizan que el impacto del 

contexto en el aprendizaje de un idioma es importante, ya sea en un nivel amplio como 

en las diferencias nacionales y culturales del país donde se aprende el idioma extranjero, 

como en el nivel más concreto: la escuela o el aula de idiomas. Según Williams y Burden 

(1999: 209) los profesores deberán buscar la manera de ofrecer un entorno que mejore 

la motivación de los alumnos, teniendo en cuenta sus preferencias emocionales, 

psicológicas y sociológicas:  

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 expresión 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 debería ser el que mejore la confianza necesaria para la 

comunicación, la seguridad y la autoestima.  

De acuerdo con Turner, Meyer y Schweinle (2003: 378), crear un ambiente de clase 

ideal y adecuado 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 López 2016: 37) son de la opinión de que la educación humanística también 

establece que el aprendizaje es más sencillo, más significativo y más efectivo, cuando 

sucede en un ambiente acogedor. 

 Para Meyer y Turner (2002), Järvenova y Järvelä (2005), Yan y Horwitz (2008) (en 

Méndez López 2016: 37), el ambiente en donde se realiza el aprendizaje, en este caso el 

aula de idiomas, influye de manera relevante en la generación de emociones y, como 

consecuencia, en el nivel de motivación de los estudiantes.  
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Por esta razón, Dufeu (en Arnold 2000: 28) propone fomentar un clima en el aula 

en donde todos los estudiantes se sientan aceptados y seguros de experimentar y correr 

riesgos con el idioma. Asimismo, Meyer y Turner (en Méndez López 2006: 37) refuerzan 

esta idea, ya que, según los autores las experiencias afectivas positivas favorecen al 

clima del aula, que es fundamental para la interacción profesor-alumno, así como para 

la motivación durante el aprendizaje. 

Diferentes investigadores han desarrollado algunos trabajos sobre las diversas 

perspectivas que tienen docentes y 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 ámbitos del entorno psicosocial dinámico de las 

aulas. En el primer ámbito, tenemos las relaciones que incluyen aspectos afectivos como 

la implicación, la afiliación y el apoyo por parte del profesor. En este mismo sentido, 

Dörnyei (en Méndez López 2006:38) sugiere que el primer aspecto para crear un 

ambiente de clase positivo es la cohesión entre los miembros del grupo. Esta se daría en 

dos fases, primero a través de la atracción y posteriormente con la aceptación.  

Dörnyei (en Méndez López 2006: 38) afirma que, en la primera fase, las 

impresiones que se tienen durante las primeras clases desempeñan un papel 

fundamental, ya que las actitudes del profesor al mostrar su personalidad pueden hacer 

que se establezcan conexiones positivas desde el inicio del curso. Sin embargo, el 

profesor también deberá tener en cuenta las relaciones que se generarán entre los 

compañeros de clase, por lo que tendrá que incentivar la cooperación 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, estará permitida la burla entre compañeros en el momento de cometer 

errores.  

En el segundo ámbito de la escala de Moos y Trickett (1974), se encuentra  la 

orientación a las metas, que está 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. Por otro 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 último, en el tercer ámbito de la escala, se encuentran los factores de 

mantenimiento y cambio de sistema, como el orden, la organización, la claridad de las 

reglas, el control del profesor y la innovación. Es responsabilidad del docente encargarse 

de que las clases se desarrollen adecuadamente, con el cumplimiento de las normas y 

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

Al concluir este apartado, podemos afirmar que mantener la motivación en el aula 

de idiomas no es una tarea fácil. Nos hemos dado cuenta de que requiere la confluencia 

de varios factores para mantener el ambiente del aula en óptimas 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 continuación, ahondaremos en el importante rol que tenemos los profesores 

para infundir, desarrollar y preservar la motivación en nuestros estudiantes. 

2.4   El rol del docente en la motivación 

Estamos de acuerdo en afirmar que el rol del profesor en el proceso de enseñanza de 

los estudiantes es muy importante. Sin embargo, cuando reflexionamos sobre nuestras 

experiencias como alumnos y recordamos a aquellos profesores que marcaron nuestra 

vida, no solo pensamos en lo que nos enseñaron, sino en todas aquellas emociones que 

nos transmitieron.  

En este sentido, Doménech Betoret (2004: 147) afirma que cada vez se reconoce 

más el papel del profesor como figura relevante en el aprendizaje, y que el intercambio 

afectivo, además del cognitivo, con sus estudiantes hace que su presencia sea 

incuestionable. 

Por experiencia propia, sabemos que los profesores influyen en la motivación de 

sus estudiantes de manera significativa, por lo que es indispensable crear vínculos 

emocionales, ya que estos determinarán 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 López 2016: 34) entre otros, que 

argumentan que el profesor es la fuente más importante de emociones y sentimientos 

para los alumnos en la enseñanza-aprendizaje de un idioma extranjero. Por lo tanto, 

todo lo que el profesor decida hacer o no durante las clases, repercutirá de manera 

directa en la motivación de sus estudiantes. El docente es el único responsable de 

establecer cuáles serán los principios de la estructura de la clase, además de seleccionar 

el material apropiado, así como de decidir las estrategias de trabajo en equipo y de 

promover las buenas relaciones entre los participantes. En pocas palabras: sus 

habilidades interpersonales serán las que promoverán el ambiente apropiado para que 

se dé el aprendizaje.  

Como señala Blumenfeld (en Méndez López 2016: 34), el desarrollo de los vínculos 

afectivos entre el profesor y sus estudiantes puede aumentar su motivación y fomentar 

el mejor trabajo en el aula, ya que los alumnos buscarán siempre su aprobación, 

evitando defraudarlo.  

Diversos investigadores han tratado de averiguar qué características del profesor 

de idiomas permiten que sus estudiantes se sientan motivados y conectados 

emocionalmente. A continuación, presentamos algunas características que coinciden en 

estudios realizados 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 enseñanza imprime su sello particular y cada uno, con su propio 

estilo, debe ser capaz de motivar a sus estudiantes. 

Sin embargo, el estudio de la personalidad del profesor puede generar mucha 

controversia debido a que resulta difícil establecer criterios fiables para analizarla. 

Algunos autores como Genovard y Gotzens (en Doménech Betoret 2004: 198) postulan 

que existen ciertas limitaciones en el estudio de la personalidad del profesor 

especialmente relacionadas con la dificultad para definir el término. A este respecto, 

Martín Sánchez (2007: 21) afirma que resulta complicado establecer el estudio de la 

personalidad del profesor por lo que gran parte de los autores contemporáneos 
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prefieren tratar características 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 características comportamentales del profesor como su tono de voz, 

su contacto visual, su humor y sus movimientos físicos. El autor también manifiesta que 

la expresividad del profesor es una característica muy valorada en la docencia y que está 

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 la forma de expresarse como parte de 

la personalidad del profesor influyen significativamente en la motivación de sus 

estudiantes. 

Empezaremos citando al informe del Instituto Cervantes del buen profesor (2011), 

en el que el 100 % de los participantes, reconocieron la influencia de la personalidad del 

profesor de español en el aprendizaje. Los participantes de este estudio afirmaron que 

un excelente profesor de idiomas debería ser amable, justo, diligente, tener buen humor 

y un buen corazón. 

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 enseñanza. Para Lei (2007), un buen profesor debe 

poseer, entre otras cualidades, el sentido del humor, la justicia, el dinamismo y la 

reflexión. Además, el estudio sugiere que los profesores con gran personalidad tienen la 

capacidad de promover el progreso de sus alumnos, inspirándolos y motivándolos en el 

aprendizaje. 

Asimismo, en el 2024 se publicó una investigación realizada en Costa Rica por 

Brenes Zúñiga et al. (2024: 1570-1572) donde se observó 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, así como el trato respetuoso, divertido y accesible 

fueron fundamentales para su aprendizaje. 

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

estudiante, la personalidad del profesor es esencial para la motivación de sus alumnos. 
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En el estudio llevado a cabo por Rodríguez Pérez (2012: 389) se entrevistó a 90 

profesores de idiomas de diferentes niveles académicos y con distintos años de 

experiencia con el objetivo de conocer la opinión de los profesores sobre las causas de 

la motivación de sus estudiantes. En el análisis de los resultados, diversos informantes 

mencionaron los beneficios del carácter extrovertido y alegre del profesor, así como el 

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

  Podemos concluir a través de los estudios mencionados que las características 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 enseñanza del profesor 

Teniendo en cuenta a Díaz-Aguado (en Doménech Betoret 2004: 149), los estilos de 

enseñanza del profesor se definen como las diferentes maneras que tienen los docentes 

para desempeñar su rol. Este rol se puede observar, por ejemplo, a través de la conducta 

diaria y en la forma en la que los profesores interactúan con los estudiantes, cuando 

explican o evalúan las clases y cuando ejercen la disciplina. El autor también manifiesta 

que los estilos de enseñanza pueden afectar la motivación de los alumnos. 

 Flandes (en Doménech Betoret 2004: 149) propone dos estilos básicos: el estilo 

directo, también conocido como tradicional, autoritario y centrado en el profesor, y el 

indirecto, que se conoce como democrático, 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 enseñanza 

mediante preguntas, en el que el profesor anima a la participación y estimulación del 

conocimiento. Algunos autores como Deci y Ryan (1985: 247-248) están de acuerdo en 

que el nivel de autoridad del profesor debe ser de estilo más indirecto, ya que, si los 

estudiantes lo perciben como alguien deseoso de ayudar y en quien confiar, puede 

aumentar la motivación, la autoestima y como consecuencia, promover un mejor 

aprendizaje.  

 

 



 

34 

 

De acuerdo con Martín Sánchez (2007: 23), los profesores desarrollan sus propias 

estrategias y estilos de enseñanza en su práctica diaria. Constantemente se encuentran 

adaptando y cambiando sus estrategias dependiendo del nivel, motivación y 

expectativas de sus alumnos. Para este autor, los profesores resuelven sus problemas 

sobre la marcha y sus estilos de enseñanza siempre se encuentran orientados a resolver 

las dificultades de aprendizaje, expresión y comprensión de sus estudiantes. 

Sin duda, los profesores de español deben adaptar su estilo de enseñanza, 

teniendo en cuenta –dentro de lo posible– las características individuales de sus 

estudiantes y también del grupo. En definitiva, sus estrategias de enseñanza requieren 

una metodología dinámica, innovadora y activa, capaz de adecuarse al momento y 

contexto particular. Buscando siempre ejercer el rol de profesor, guía, motivador, 

orientador y acompañante de sus alumnos. 

2.4.3 El pensamiento del profesor 

El estudio de los procesos del pensamiento del profesor constituye un apartado del 

contexto psicológico de la enseñanza. Uno de los pioneros de este campo de estudios 

es Jackson (en Doménech Betoret 2004: 157), quien en 1968 publicó su libro La vida en 

las aulas, donde describió los constructos y procesos mentales que guían la conducta de 

los docentes. Como afirma Doménech Betoret (2004: 157-159) el pensamiento del 

profesor está conformado por sus conocimientos, teorías implícitas y creencias, es decir, 

un conjunto de procesos cognitivos que pasan por la mente del profesor cuando  

planifica y desarrolla la enseñanza. Estos procesos cognitivos del pensamiento 

constituyen el diálogo interno de cada profesor, que determinará sus expectativas y su 

comportamiento. 

Doménech Betoret (2004: 159) señala que el profesor organiza sus procesos de 

pensamiento condicionado a las tres fases de la enseñanza. La primera fase es la 

preactiva que está relacionada con la planificación de la sesión de aprendizaje y que 

implica una reflexión y análisis mental. La segunda fase es la interactiva que implica la 

práctica 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 evaluación y 

retroalimentación de la clase. En realidad, la segunda y la tercera fase resultan difíciles 

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

Como hemos podido observar, el profesor organiza su pensamiento basado en la 

reflexión de su labor. De acuerdo con Schön (en Williams y Burden 1999: 63) todo 

profesor debe convertirse en un profesional reflexivo, capaz de tener en mente la 

reflexión en acción y sobre la acción. Para este autor, el profesor debe supeditar su 

práctica diaria a un análisis crítico constante, de tal manera que el conocimiento del 

profesor se vea materializado en sus acciones. 

Tal como lo afirma Schön (1983), la única manera en que los profesores observan 

sus pensamientos y conocimientos sobre su quehacer pedagógico es a través de sus 

conductas y acciones realizadas. Al respecto, Clark y Peterson (en Doménech Betoret 

2004: 158-159) señalan que, aunque los procesos de pensamiento de los docentes no 

son observables, sí es posible observar las conductas y acciones del profesor y del 

alumno y medirlas para someterlas a métodos de investigación. Además, los autores 

sostienen que existe una relación recíproca entre la conducta del profesor, la conducta 

del alumno y su rendimiento.  

Podemos concluir, según lo expuesto anteriormente, que el profesor es un agente 

capaz de tomar decisiones, de juzgar situaciones que se le presentan en el aula y de 

expresar sus pensamientos a través de sus actos. Además, el profesor es un sujeto 

reflexivo sobre cómo organiza sus procesos cognitivos, pues es consciente de que las 

acciones que lleve a cabo para lograr el aprendizaje influirán significativamente en la 

motivación y el aprendizaje de sus estudiantes.  

2.4.4 Creencias y expectativas del profesor 

Cuando nos referimos al conocimiento psicopedagógico del profesorado, es inevitable 

hablar de sus creencias personales sobre el proceso instruccional. Los investigadores 

utilizan diferentes términos como presunciones, creencias y constructos para referirse a 

las perspectivas individuales del profesor. Para Williams y Burden (1999: 65), definir y 

evaluar las creencias puede significar una dificultad; Argyris y Schön (en Williams y 

Burden 1999: 65) afirman que, al ser tan difíciles de medir, normalmente se infieren por 

el comportamiento de los docentes. 
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Doménech Betoret (2004: 162) está 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 
que los docentes toman sobre la planificación, la actuación en el aula y la evaluación 

[...] y que permiten interpretar o explicar comportamientos, establecer 
predicciones y tienen un valor prescriptivo marcando pautas o directrices.  

 
En opinión de Williams y Burden (1999: 65) las creencias están relacionadas con 

los valores, la perspectiva del mundo y la posición en la sociedad de un individuo. 

Además, están limitadas culturalmente, se forman en una época temprana de nuestra 

vida y no suelen cambiar.  

Los docentes se dejan influir considerablemente por sus creencias. Como señala 

Pajares (en Williams y Burden 1999: 65), las creencias influyen más 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 enseñanza afectan a todo lo que se realiza en el 

aula, ya que sus acciones y comportamientos surgen de creencias profundamente 

enraizadas sobre cómo se aprende una lengua.  

Las concepciones del profesor sobre la enseñanza y el aprendizaje están basadas 

en los distintos enfoques educativos. A continuación, mencionaremos las características 

de las creencias del profesorado basándonos 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 metodología es básicamente expositiva y la evaluación memorística. Los 

profesores también pueden sustentar sus creencias en el enfoque cognitivo, según el 

cual el docente se convierte en guía y orientador del proceso. Además, el profesor trata 

de motivar y desarrollar habilidades de aprendizaje en sus estudiantes y evaluar 

formativamente.  La tercera creencia está relacionada con el enfoque humanista, en el 

que el profesor desempeña un rol educador, que resalta la importancia del aprendizaje 
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cooperativo, el diálogo 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 concreción de las metas, por lo que el 

docente proporciona abundante práctica a los estudiantes y los evalúa en el 

cumplimiento de los objetivos. 

Asimismo, los docentes pueden compartir distintas creencias con respecto a sus 

estudiantes. Meighan y Meighan (en Williams y 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 así profundamente en su trabajo en el aula. De acuerdo a los autores, los 

alumnos pueden ser considerados metafóricamente como reacios, receptivos, materia 

prima, clientes, compañeros, exploradores individuales y democráticos.  

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 obligación, en este caso el 

profesor debería utilizar sus estrategias motivadoras para ayudar al alumno. En la 

segunda concepción 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 información según su capacidad. Otra metáfora 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 siempre y cuando 

no se los manipule según los deseos del profesor. La idea del estudiante como cliente, 

es una premisa muy popular entre los institutos donde se aprende una lengua 

extranjera, debido a que los aprendices están dispuestos a invertir tiempo y dinero para 

aprender un idioma. El rol del profesor consiste en satisfacer las necesidades de sus 

“clientes”. Una creencia alternativa es la del estudiante como compañero: las ideas 

principales son las de confianza y respeto mutuo que permiten el crecimiento y la 

motivación de todos los miembros de la clase. En el aula de español, 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 tendrán que leer. Finalmente, otras dos 

concepciones son la del alumno como explorador individual y la del alumno como 
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explorador democrático. La primera permite que los aprendices exploren por sí mismos 

llegando a sus propias conclusiones con una intervención mínima por parte del profesor, 

ya que solo se le considera un facilitador del conocimiento. La segunda afirma que los 

estudiantes deben participar en la definición de los objetivos y del programa, así como 

en la elección de tareas. 

A continuación, vamos a analizar otra creencia importante del docente. Esta vez 

nos referimos a las creencias de los profesores en cuanto a sí mismos, es decir, cómo se 

perciben. De acuerdo con el enfoque humanístico (Williams y Burden 1999:71), la 

enseñanza del profesor es una expresión 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 

enseñanza, el profesor se define y muestra tal y como es en esencia. Asimismo, es 

importante señalar que, al ser la enseñanza una representación de la naturaleza del 

docente, las perspectivas, creencias y la confianza que este tenga de sí mismo serán 

fundamentales para su actuación en el aula. 

En este mismo sentido, para Ashton (en Madrid Fernández 1999: 37-38), las 

creencias que el profesor tenga sobre su eficacia como educador serán definitivas en el 

logro del aprendizaje de sus estudiantes. Ashton sugiere que el sentimiento de eficacia 

del profesor es bidimensional. La primera dimensión es la de eficacia docente y se refiere 

a las creencias que el profesor tiene sobre su habilidad y confianza en sus conocimientos 

de enseñanza a pesar de las dificultades. La segunda dimensión es la de eficacia 

personal, que está relacionada con su autoestima y valía. 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. 

Así pues, podemos concluir que la perspectiva que tiene el profesor sobre sí mismo 

es de vital importancia, ya que sus creencias con respecto a su capacidad como docente 

y a su valía personal repercutirán en el logro de sus objetivos en la enseñanza.  

Finalmente, mencionamos las expectativas del profesor como un aspecto que 

influye en la motivación 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 previas y de cómo fueron evaluadas por el individuo. 
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 Numerosos autores están de acuerdo en que las expectativas del profesor con 

respecto a sus estudiantes y al logro de sus objetivos condicionan sus comportamientos 

en la clase. En la enseñanza las expectativas del profesor se transmiten al estudiante a 

través de tres canales principales: el lenguaje del cuerpo, la voz, y el método de 

enseñanza. 

Según Bandura (en Madrid Fernández 1999: 38) el comportamiento del profesor 

es controlado por las expectativas de eficacia, es decir, la convicción de que el profesor 

tiene de lograr el éxito. Este autor propone un modelo de determinismo recíproco por 

el cual el sentido de eficacia del docente afecta su conducta y las consecuencias de esta 

conducta alteran a su vez sus expectativas y su comportamiento futuro de manera 

continua.  

Además de la influencia 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 política administrativa, la familia y el ambiente social. De igual manera, 

Brophy (en Madrid Fernández 1999: 39) presenta su paradigma de las expectativas, en 

donde postula que las expectativas del profesor pueden motivar su comportamiento y 

la naturaleza de sus interacciones con los estudiantes. El autor señala que estas 

expectativas del profesor, con frecuencia, se ven reflejadas en el rendimiento de los 

aprendices, especialmente cuando se los estereotipa. 

En palabras de Ames y Ames (en Madrid Fernández 1999: 41) “las expectativas del 

profesor pueden afectar las actitudes, creencias, motivación y la conducta de la clase.” 

Al respecto, Darley y Fazio (en Madrid Fernández 1999: 40) afirman que el profesor se 

forma un conjunto de expectativas sobre el estudiante basándose en la observación de 

su conducta y estas influyen en la interacción. El alumno interpreta la reacción del 

profesor y responde de forma recíproca, de manera que el docente interpreta la 

respuesta del alumno y confirma sus expectativas iniciales. Por consiguiente, el 

estudiante interpreta y actúa dependiendo de las expectativas del profesor; en otras 

palabras: la autoimagen que el estudiante tiene de sí 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 sí 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 autorrealización. Esta profecía autocumplida o 

profecía que se autorrealiza se conoce como el “efecto Pigmalión” y fue comprobada 

por los profesores Robert Rosenthal y Leonore Jacobson. 

 En 1968, Rosenthal y Jacobson (en Doménech Betoret 2004: 167) llevaron a cabo 

un test en una escuela de enseñanza básica de un nivel social  bajo. Los autores dijeron 

a los profesores que dicho test indicaba la capacidad intelectual y, además, que se 

esperaba que los alumnos que obtuvieran buenos resultados tuvieran avances sin 

precedentes en el año académico. Se escogió al azar un grupo de alumnos que 

supuestamente habían obtenido los mejores resultados y ocho meses después, se volvió 

a aplicar otro test. Efectivamente, este grupo de estudiantes de los que se había dicho 

que tenían porvenir había avanzado intelectualmente mucho más que el resto. Se había 

comprobado una asociación entre la expectativa del profesor y el rendimiento del 

alumno. 

Basándose en dicho estudio, Rosenthal y Jacobson elaboran una teoría en la cual 

se constata que los profesores que tienen expectativas positivas frente a sus estudiantes 

producen un clima socio-emocional más cálido, ofrecen más retroalimentación, brindan 

más información, esperan más de los estudiantes y ofrecen más oportunidades de 

interacción. Además, el “lenguaje corporal” de los profesores con grandes expectativas 

de sus estudiantes es positivo, ya que sonríen a menudo, afirman con la cabeza, 

sostienen su mirada e inclinan su cuerpo hacia ellos a modo de cercanía. 

En definitiva, las expectativas de los profesores tendrán un efecto en sus actitudes 

y acciones que serán decisivas para influir en todos los aspectos de su enseñanza. Por lo 

tanto, una actitud positiva y motivadora frente a sus estudiantes provocará un cambio 

favorable que repercutirá en un mejor aprendizaje del idioma. 
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III. ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES 

 PARA LA CLASE DE LENGUA EXTRANJERA 

 
Somos conscientes de que los profesores de ELE tenemos la responsabilidad de motivar 

a nuestros estudiantes durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, 

la motivación, al ser un estado interno determinado por distintos factores, atraviesa tres 

fases en su desarrollo.  

Madrid Fernández (1999: 69-70) afirma que la motivación 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 motivación sobre la acción. En esta fase los estados 

motivacionales sufren cambios importantes dependiendo de la enseñanza y 

aprendizaje. La motivación puede mantenerse o aumentar si el estudiante está expuesto 

a situaciones de aprendizaje positivas, o, por el contrario, si son negativas, puede que 

desaparezca el interés y el esfuerzo y termine abandonando la actividad. Finalmente, 

cuando el sujeto ha conseguido la meta en mayor o menor grado, se da la motivación 

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 específicas y adecuadas 

para asegurar la continuidad de la motivación de nuestros estudiantes durante todo el 

aprendizaje.  

En este capítulo, ahondaremos en distintas estrategias propias de cada fase de la 

motivación con el fin de promover un aprendizaje significativo y duradero que mantenga 

el interés y la participación de nuestros estudiantes a lo largo de su formación.  
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3.1 Estrategias de motivación en la clase de ELE 

Dörnyei (2008: 50) define las estrategias de motivación como “técnicas que promueven 

una conducta individual relacionada con objetivos”. Estas estrategias se ocupan, 

específicamente, 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 motivación no son 

inamovibles. Como es de suponer, algunas pueden funcionar mejor con ciertos grupos 

de alumnos. Por lo tanto, es fundamental tener en cuenta que las estrategias no son más 

que sugerencias que los profesores pueden adaptar teniendo en cuenta su grupo de 

estudiantes. 

No obstante, para Dörnyei (2008: 55) estas estrategias necesitan tres condiciones 

básicas de motivación para que puedan emplearse con éxito. A continuación, 

procedemos a desarrollarlas en detalle, puesto que las consideramos indispensables 

para que las estrategias motivacionales se puedan desarrollar efectivamente. 

En primer lugar, Dörnyei (2008: 56) considera que el profesor debe mantener una 

buena relación con sus alumnos a través de conductas apropiadas, ya que esta es la 

herramienta de motivación más 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 enseñar, transmite su entusiasmo y motiva 

a sus estudiantes sin proponérselo.  

Otro aspecto importante (en Dörnyei 2008: 58-59) es el compromiso que el 

profesor muestra hacia sus estudiantes. Cuando el docente expresa una preocupación 

genuina por el progreso del aprendizaje de sus alumnos, estos se sienten motivados y 

comprometidos con él y su enseñanza. Este compromiso se puede expresar cuando el 

docente ofrece ayuda específica, muestra interés y acciones para mejorar cuando hay 

dificultades en las clases 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 
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académico como personal. La clave para desarrollar una buena relación con los alumnos 

se basa en la capacidad del profesor de aceptarlos, escucharlos con atención y mostrarse 

disponible para ellos. Aceptar a nuestros estudiantes es fundamental y consiste en tener 

una actitud positiva y abierta hacia ellos, pero sin juzgarlos. Esto no significa que 

debamos aprobar todo lo que hacen, ya que podemos aceptar a un alumno y discrepar 

un poco de su proceder al mismo tiempo. Todo profesor motivador debe tener la 

capacidad de saber escuchar y prestar atención a sus estudiantes. En este caso 

específico, los pequeños gestos del día a día, como saludarlos por su nombre, sonreírles, 

preguntarles sobre su vida, escuchar con interés lo que nos cuentan y mostrar 

disponibilidad, pueden hacer mucho por nuestros estudiantes. 

Según Dörnyei (2008: 66-67) el segundo aspecto básico para desarrollar las 

estrategias de motivación es el ambiente adecuado y la óptima relación 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 

que 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 clima armonioso 

es el uso del humor, en el sentido de mostrar una actitud relajada frente a los errores 

que se puedan cometer y permitir reírse de sí mismos sanamente. Este autor también 

menciona la importancia de la decoración en la clase al personalizarla, añadiendo un 

toque especial a través de pósteres, objetos divertidos y significativos para los 

estudiantes, como la exhibición de sus trabajos realizados.  

El tercer aspecto (en Dörnyei 2008: 69-71) está relacionado con la importancia de 

crear un grupo de alumnos cohesionado. Los alumnos que sienten que pertenecen a un 

grupo donde todos se ayudan entre sí y persiguen los mismos objetivos están más 

motivados. Esta cohesión entre los estudiantes no es cuestión de suerte, existen una 

serie de factores que pueden contribuir positivamente a lograrla y muchos de ellos 

dependen del profesor. Por esta razón, es importante que los estudiantes se conozcan y 

establezcan vínculos afectivos. Esto se puede lograr a través de actividades para romper 

el hielo al comienzo del curso y luego diseñar actividades de interacción durante el 

proceso. Es interesante promover tareas donde los estudiantes tengan la oportunidad 
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de trabajar con distintos compañeros de la clase, ya sea en juegos de rol, trabajos en 

parejas o en grupos. Se puede fomentar la cooperación entre los estudiantes a través de 

actividades lúdicas y gamificadoras donde disfruten de la experiencia de aprendizaje y 

culminen con éxito sus tareas. Otra forma de hacer sentir a los alumnos que pertenecen 

a un grupo es animándolos a escoger un símbolo, un lema o hasta una mascota que los 

represente como equipo. Asimismo, es vital establecer normas de grupo constructivas y 

eficaces orientadas al aprendizaje de los estudiantes. Resulta más significativo cuando 

son ellos mismos quienes las formulan, debaten y aceptan por voluntad propia. En un 

ambiente de clase democrático, las normas deben establecerse para que sean cumplidas 

y respetadas por todos, siendo el profesor ejemplo y, además, el que vela por su 

cumplimiento. 

Como hemos podido apreciar, las tres condiciones básicas de motivación 

propuestas por Dörnyei están interrelacionadas, 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 demás estrategias que se 

implementen en la clase se realicen con éxito.  

A continuación, profundizaremos en las diferentes fases de la motivación, así 

como en las diferentes estrategias que pueden ayudar a mantener e incrementar la 

motivación de nuestros estudiantes durante el proceso de aprendizaje del español. 

3.2 Propuestas para fomentar la motivación inicial 

 
Madrid Fernández (1999: 70) propone que, en la fase inicial de la motivación, los 

individuos se ven afectados por necesidades que pueden ser biológicas, psicosociales, 

creencias, opiniones, capacidades, aptitudes, intereses o deseos. Estos factores activan 

el proceso de motivación y lo condicionan. Williams y Burden (1999: 134) definen el 

proceso de activación como aquel que permite generar el interés y tomar la decisión de 

empezar una tarea. Estos autores también señalan que, cuanto mayor sea el valor que 

una persona otorga a la realización de una tarea, más motivado estará para emprenderla 

y completarla. Esto se conoce como el valor percibido de la actividad, y parece ser cierto 

que está influido tanto por motivos extrínsecos como intrínsecos. 
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Sin embargo, como afirma Dörnyei (2008: 78), no siempre encontramos en las 

clases a estudiantes altamente motivados. Por lo tanto, es necesario fomentar entre 

ellos actitudes positivas hacia el aprendizaje y, al mismo tiempo, mantener la motivación 

del resto de los estudiantes. Seguidamente, profundizaremos en distintos aspectos y 

algunas estrategias basadas en la propuesta de Dörnyei. 

3.2.1 Promover las actitudes y valores lingüísticos 

Dörnyei (2008: 78) manifiesta que se puede lograr una mayor motivación en los 

estudiantes de una L2 mediante la promoción de actitudes y valores positivos que están 

relacionados con el valor intrínseco, el valor integrador y el valor instrumental de la 

lengua.  

El valor intrínseco de una lengua (en Dörnyei 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 

razón, el primer contacto que el alumno tenga con la L2, es muy importante, ya que le 

permitirá formarse una primera impresión que influirá fuertemente en cómo será 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 valor integrador (en Dörnyei 2008: 82-83) que hace referencia a 

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 

enseñanza 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 aspectos interesantes y relevantes de la cultura de la 

L2. Es vital que el profesor refuerce la conciencia intercultural, analizando las similitudes 

con la cultura de los estudiantes, compartiendo experiencias positivas relacionadas con 

la lengua, y proporcionándoles información interesante sobre la cultura.  

Con el objetivo de que los estudiantes tengan contacto con la cultura de la lengua 

aprendida, en este caso el español, Catherine Huneault (2009: 152) propone algunos 

ejemplos relacionados con la cultura, que pueden ayudar a involucrar a los estudiantes: 
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 Escuchar música  o programas de radio. 

 Leer literatura contemporánea. 

• Ver videos o películas en clase. 

•Ir al teatro o al cine para ver obras y películas en español. 

• Probar la gastronomía española o de  algún país latinoamericano.  

• Apreciar espectáculos de música o de baile relacionados con la cultura 

hispana.  

• Visitar museos y exposiciones vinculados con el mundo hispano. 

• Hacer visitas a tiendas latinas o españolas en la ciudad. 

• 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 

proximidad y simpatía hacia los hablantes de español. 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 debates y el 

momento del encuentro, que puede ser dentro o fuera de la clase, en grupo o 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 basándose en sus 

preferencias.  Además, se puede promover el intercambio cultural a través de proyectos 

institucionales para que los estudiantes tengan la posibilidad de practicar el idioma y 

conocer más la cultura. 

El último valor al que Dörnyei (2008: 84-85) hace referencia es el instrumental y 

está relacionado con los beneficios pragmáticos que el estudiante puede alcanzar al 

dominar la L2.  Estos pueden estar asociados a un mejor sueldo, a un ascenso laboral, 

académico, social y a actividades de ocio. Así pues, el profesor debe recordar a sus 

estudiantes con regularidad los beneficios y utilidad en diferentes ámbitos al aprender 

la L2.   

    Dörnyei (2008: 80) señala que, si bien estos valores no pueden transmitirse 

directamente, sí pueden socializarse mediante la exposición a modelos respetados, la 

comunicación persuasiva y la participación en experiencias de aprendizaje. 

 Los profesores muchas veces sirven como modelos y ejemplos para sus alumnos. Sin 



 

47 

 

embargo, en ocasiones es importante que los estudiantes conozcan modelos más 

cercanos, como los testimonios de quienes han estudiado recientemente lo mismo que 

ellos. Algunas veces se puede invitar a estudiantes que dominen el español en su vida 

cotidiana para ilustrar que el objetivo se puede lograr y que los esfuerzos resultarán 

beneficiosos en el futuro. Murphey (en Dörnyei 2008: 80) invita a sus alumnos de grados 

superiores a sus clases para que compartan sus experiencias con el idioma y también 

propone trabajos en los que los estudiantes entrevistan a otros sobre cómo han 

sobrellevado ciertas dificultades relacionadas con su aprendizaje. Asimismo, Murphey 

recopila historias de estudiantes en el boletín de la clase para que sirvan de motivación 

e inspiración a los nuevos alumnos. 

3.2.2 Aumentar la esperanza de éxito 

Dörnyei (2008: 85-86) enfatiza que los estudiantes aprenden mejor cuando anticipan 

tener éxito en el logro de sus metas. Por esta razón, los profesores deben tener en 

cuenta planear actividades que permitan incrementar las esperanzas de éxito. Esto se 

logra en primer lugar ofreciendo la suficiente práctica a través de tareas preparatorias, 

permitiendo que el estudiante se sienta seguro en su aprendizaje.  

Es importante que el alumno sepa que puede contar con el profesor para resolver 

dudas y hacer consultas, así como con el apoyo de los compañeros de la clase. Los 

profesores deben establecer de manera clara los criterios para la realización de la tarea, 

así como de la evaluación, 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. 

Wlodkowski (en Dörnyei 2008: 88) subraya que es inevitable pensar en factores 

externos que pueden obstaculizar la realización 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 participación de los estudiantes, se pueden buscar soluciones 

eficaces para que no existan obstáculos en su realización. 
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3.2.3 Enfatizar los objetivos 

Dörnyei (2008:91) afirma que los objetivos afectan el rendimiento de manera 

significativa, ya que dirigen la atención hacia actividades relevantes, regulan el esfuerzo 

de los estudiantes según el nivel de dificultad de la tarea y promueven la búsqueda de 

estrategias para alcanzarlos. Por esta razón, es importante que la clase comparta un 

objetivo que pueda revisarse y modificarse a medida que los estudiantes vayan 

progresando. Esto ayudará a que los alumnos se mantengan enfocados en una meta 

común que persigue toda la clase. 

 Asimismo, para Dörnyei (2008: 116) es fundamental plantear objetivos a corto y 

medio plazo, también llamados subobjetivos proximales. Estos son muy relevantes, ya 

que sirven como estándares que permiten a los alumnos evaluar su rendimiento y 

proceso, además de contribuir al objetivo general. Estos objetivos deben ser conocidos 

por todos los estudiantes y estar ubicados en un lugar visible, de modo que, al finalizar 

la sesión, puedan reflexionar sobre si lograron alcanzarlos y, por lo tanto, avanzar en el 

camino hacia el objetivo general. De esta forma, los estudiantes sienten que están 

progresando en su aprendizaje. 

3.2.4 Utilizar material didáctico relevante 

 Es indudable que uno de los factores que contribuyen más a la desmotivación de los 

alumnos es tener que aprender algo cuando no se encuentra sentido o relevancia para 

la vida. En palabras de Gary Chambers (en Dörnyei 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 relación entre la actividad y el mundo en que viven, lo más 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 que los 

materiales didácticos 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 información es muy útil para luego vincularla con los contenidos y las 
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tareas de las clases. Huneault (2009: 151) sugiere que se puede llamar la atención sobre 

la significatividad del español y de cada tarea realizada, explicando la relevancia para la 

vida cotidiana y futura del estudiantado. En otras palabras, cada actividad que se 

presenta en clase debe tener relación con un uso concreto del idioma, para demostrar 

la importancia de la asignatura. De esta forma, los estudiantes se sentirán más 

involucrados y motivados con su aprendizaje, ya que estará ligado a sus intereses. 

3.2.5 Generar creencias realistas 

Dörnyei (2008: 97) plantea que la mayoría de los estudiantes llegan a la clase con ciertas 

creencias sobre el aprendizaje que, por lo general, pueden ser incorrectas. El problema 

radica en que estas falsas creencias pueden convertirse en barreras que obstaculizan o 

impiden el aprendizaje de una lengua extranjera. Existen múltiples creencias erróneas, 

como la idea de que se puede dominar un idioma en tres meses, o la creencia de que 

nunca será posible aprenderlo, ni siquiera en años. Algunos piensan que son demasiado 

mayores para aprender un idioma o que no pueden permitirse cometer ningún 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. Además, se puede aplicar un cuestionario sobre las creencias relacionadas con 

el aprendizaje de idiomas, con la finalidad de analizar las respuestas de los estudiantes 

y plantear un debate en torno a ellas. 

         Para Dörnyei (2008: 99) es fundamental que los estudiantes sean conscientes de 

que no existe un método perfecto y que el dominio de una L2 puede lograrse de diversas 

maneras, utilizando diferentes estrategias, pero sobre todo con trabajo, dedicación y 

paciencia. Es especialmente importante que los estudiantes confíen en la experiencia 

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

3.3 Propuestas para mantener la motivación 

Dörnyei (2008:103) enfatiza que la motivación tiene que alimentarse continuamente. 

No basta solamente con haberla despertado al inicio del curso. El trabajo motivador del 

profesor continúa en la segunda etapa del 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 motivación durante 

este periodo, existen altas probabilidades que los estudiantes pierdan de vista el 

objetivo, se cansen o se aburran y terminen abandonando el curso.  

Por ejemplo, durante esta etapa del proceso, es muy común que los estudiantes 

se detengan a reflexionar y evaluar lo que han hecho y cómo lo han realizado para 

extraer lecciones de cara al futuro. Muchas veces la valoración que hagan sobre su 

proceso de aprendizaje no depende únicamente del éxito logrado sino de la 

interpretación que le dan. Por esta razón, los estudiantes necesitan que el profesor los 

ayude a considerar sus logros con una óptica positiva y realista para continuar 

motivándolos. 

Según Dörnyei (2008: 158) los aprendices siempre tratan de explicar el porqué de 

su éxito o fracaso en el aprendizaje de un idioma. La psicología llama a estas 

explicaciones subjetivas “atribuciones” y son importantes para la planificación de 

acciones futuras. Los alumnos suelen atribuir sus logros o frustraciones a diferentes 

factores. Graham (en Dörnyei 2008: 159) menciona la capacidad, el esfuerzo, la suerte, 

el estado anímico, el entorno familiar y la ayuda o impedimentos por parte de otras 

personas como atribuciones más frecuentes en el entorno de aprendizaje de una lengua 

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 negativos sobre sus resultados académicos, ya que el fracaso 

puede afectar su moral y desmotivarlos para continuar con el aprendizaje. En este caso, 

el docente tiene la responsabilidad de fomentar atribuciones motivadoras al esfuerzo 

de los alumnos. 

Para Dörnyei (2008: 161) esto se logra, por un lado, restando importancia a la 

capacidad y, por otro, resaltando el valor del esfuerzo. Si se consigue que los aprendices 

crean que el esfuerzo genera el éxito, perseverarán a pesar de las dificultades y fracasos 

que puedan encontrar. Para resaltar el valor del esfuerzo de los estudiantes, el profesor 

debe ofrecer retroalimentación en situaciones de fracaso con expresiones como “¡Sigue 

esforzándote!”, o “Lo puedes lograr”. Wlodkowski (en Dörnyei 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 cómo lo estás 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 así ánimos y retroalimentación.  

En ciertas circunstancias, algunos estudiantes pueden atribuirse poca capacidad para el 

aprendizaje de 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 

puedan ayudar. 

Además de las mencionadas anteriormente, existen múltiples estrategias más de 

mantenimiento de la motivación, que van desde la forma en que presentamos las 

actividades, hasta ayudar a los alumnos a fortalecer su autoestima. A continuación, 

mencionaremos algunos aspectos adicionales que hemos considerado adecuados para 

mantener la motivación de nuestros estudiantes, fundamentándonos en el trabajo de 

Dörnyei (2008). 

3.3.1 Fomentar el aprendizaje motivador 

No hay nada más agradable para nuestros estudiantes que pasar el tiempo en clase 

realizando actividades que disfrutan y con las que, además, aprenden. Dörnyei (2008: 

105-106) propone tres tipos de estrategias para hacer que el aprendizaje sea agradable 

y estimulante. 

La primera estrategia consiste en romper con la monotonía de vez en cuando. Esto 

se aplica, en primer lugar, al enfoque lingüístico de las tareas. Por ejemplo, una tarea 

gramatical puede ir seguida de una sociocultural, una actividad 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 comunicación; es decir, en una clase se puede 

presentar un video y en otra, una canción, etc. Huneault (2009: 150) sugiere no solo la 

diversificación de las tareas, sino de su orden para evitar la rutina. La autora recomienda, 

por ejemplo, que los alumnos pueden escuchar música mientras trabajan, utilizar 

materiales multimedia e introducir materiales nuevos y actividades lúdicas.  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 para inyectar un poco de innovación. 

La segunda estrategia (en Dörnyei 2008: 109) consiste en presentar una variedad 

de tareas que sean, además, motivadoras. Las tareas motivadoras presentan ciertas 

características, como ofrecer desafíos, ya sea resolviendo un problema, descubriendo 

pistas escondidas o superando obstáculos. Estas tareas son más interesantes si están 

ligadas a los gustos e intereses de los estudiantes. Por ejemplo, si les gusta algún 

cantante, pueden escribir sobre lo que hace en su rutina diaria en lugar de completar 

espacios en blanco utilizando el presente del indicativo. Además, es importante 

considerar tareas que estimulen la creatividad, la competencia y la imaginación.  

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 añadiendo un componente inesperado, inventando otro 

principio o final, etc. 

Con la tercera estrategia (en Dörnyei 2008: 111) se busca hacer el aprendizaje 

agradable, creando situaciones estimulantes y alentando la participación activa, tanto 

mental como física, de todos los estudiantes. Por esta razón, cuando están 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 

Dörnyei (2008: 111) afirma que la forma en que los profesores presentan las tareas 

puede influir de manera significativa en la percepción que los estudiantes tendrán de 

ellas. Por esta razón, el autor sugiere tres estrategias para presentar las tareas de 

manera motivadora. 

En primer lugar, Dörnyei (2008: 113) subraya la importancia de que los profesores 

se tomen el tiempo necesario para justificar el propósito y la razón 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 imposición. También se debe comunicar cómo ayuda la tarea a los 

estudiantes a alcanzar los objetivos generales de la clase y de qué manera será útil para 

perseguir sus objetivos personales. 

Dörnyei (2008: 114) enfatiza que una vez que los estudiantes comprenden la 

importancia de la tarea y su conexión con los objetivos del curso e individuales, los 

profesores deben presentarla pidiendo a los alumnos que hagan predicciones  o 

hipótesis sobre lo que tendrán que hacer. Es importante que los docentes señalen los 

aspectos del contenido que son relevantes como el vocabulario o la gramática y, sobre 

todo, deben proyectar entusiasmo y expectativas positivas con el propósito de motivar 

a sus estudiantes a realizarla con éxito. 

Finalmente, Dörnyei (2008: 115) afirma que es necesario brindar las estrategias 

adecuadas para que nuestros estudiantes realicen las tareas. Las instrucciones deben 

ser claras y precisas y se deben explicar y ejemplificar. Otra forma de asegurarse de que 

los estudiantes han 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 

Dörnyei (2008: 121) sostiene que uno de los aspectos cruciales de la enseñanza es 

ayudar a los estudiantes a que ganen confianza en sí mismos. Esta noción de confianza 

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

Para que los estudiantes sean capaces de enfocar su energía en el aprendizaje, deben 

tener un nivel apropiado de respeto por sí mismos, así como creer que son capaces de 

lograr sus metas.  

Según Dörnyei (2008: 122) la autoestima y la confianza son las bases del 

aprendizaje y deben ser sólidas. De lo contrario, el estudiante percibirá las tareas 

difíciles como amenazas, concentrándose en sus dificultades personales en vez de 

enfocarse en cómo realizar la actividad con éxito. Como consecuencia, estos estudiantes 

perderán fácilmente la fe en su capacidad y es muy probable que abandonen los 
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estudios. Por esta razón, los profesores deben influir positivamente en la imagen que 

los estudiantes tienen de sí mismos, haciendo de la clase un lugar confiable en el que su 

valía personal está segura. 

 A continuación, explicaremos algunas estrategias que pueden ayudar a proteger 

la autoestima de los alumnos: 

 Proporcionar experiencias de éxito. Una de las estrategias propuestas 

por Dörnyei (2008: 124) es brindar distintas oportunidades para que los 

estudiantes demuestren sus capacidades. Sin embargo, los docentes 

deben tener en cuenta que las tareas demasiado fáciles 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 demás compañeros puedan valorar su trabajo. Del 

mismo modo, el profesor debe ajustar el nivel de dificultad de las tareas de 

acuerdo a la capacidad de sus estudiantes y compensar tareas complicadas 

con otras más sencillas. 

  Es fundamental encontrar un balance en la realización de las tareas que 

permita un esfuerzo adecuado por parte de los alumnos y que, al mismo 

tiempo, contribuya a su sentido de valía personal. 

 Animar a los alumnos. Otra estrategia muy poderosa para ayudar a la 

autoestima de los estudiantes es dar ánimos, expresando positivamente 

que los profesores creen en ellos. Para Dörnyei (2008: 126) reconocer los 

puntos fuertes y las habilidades que los estudiantes están realizando 

correctamente les permite sentirse valorados. Esto se puede hacer 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 ánimo con cierta regularidad para 

alentarlos a seguir adelante y demostrar lo que son capaces de lograr.  

 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 Dörnyei (2008:127), el aula de idiomas es un ambiente que 

puede ser una amenaza para la imagen de los estudiantes, debido a que se 

espera que se comuniquen en un idioma que no es su lengua materna. Por 

lo tanto, es inevitable que se produzcan errores, ya que el estudiante aún 

está desarrollando sus habilidades de comunicación. Para McIntyre (en 

Dörnyei 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 lingüística, uno de 

los factores que reducen la motivación y los logros. Los profesores deben 

buscar reducirla a través de algunas estrategias específicas. En primer 

lugar, se deben evitar las comparaciones entre los estudiantes, 

especialmente entre los que están más avanzados y los que se encuentran 

más rezagados. De igual manera, los profesores no deben corregir hasta el 

mínimo detalle cuando los estudiantes están interviniendo. Desde el punto 

de vista de la motivación, esto podría 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 aprendizaje y compartir con sus estudiantes alguna 

experiencia personal en la que también cometieron algún error. 

 La autonomía. De acuerdo con Huneault (2009: 150), la autonomía es otro 

condicionante fundamental para fomentar la motivación intrínseca. 

Dörnyei (2008: 140-141) también la denomina “autorregulación” o “teoría 

de la autodeterminación”. Según esta teoría, la libertad de poder elegir 

entre distintas alternativas, en vez de tener que aceptar algo por obligación 

es una condición previa para que se pueda dar la motivación. Teniendo en 

cuenta esta teoría, 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 presentación y los criterios de 

evaluación. Además, se debe fomentar el trabajo cooperativo en equipos, 
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así como la autoevaluación responsable y la participación de los alumnos 

en la explicación de algunos temas para promover el sentimiento de 

autonomía. Finalmente, para contribuir aún más con la autonomía de los 

estudiantes, el profesor debe adoptar un “estilo facilitador”. Es decir, se 

debe ver a sí mismo como un colaborador y un guía de los alumnos para 

que descubran su propio aprendizaje. Heron (en Dörnyei 2008: 144) explica 

que hay tres modalidades de facilitación, la jerárquica, 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 autónoma en la que el facilitador respeta 

totalmente la autonomía del grupo para encontrar su camino. Según 

Heron, la clave del éxito está en encontrar el equilibrio correcto entre las 

tres modalidades y utilizarlas de acuerdo con las características propias de 

cada grupo de estudiantes. 

 Ofrecer recompensas. Según Dörnyei (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 emprendieron una tarea en busca de una recompensa y 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 Dörnyei 2008: 173) afirman que si se ofrecen recompensas por cosas 

que los estudiantes harían por sus propios motivos, la recompensa 

perdería su valor y la motivación desaparecería. Asimismo, Brophy (en 

Dörnyei 2008: 173) propone que cuando los alumnos se concentran más 

en las recompensas que en las tareas, se pierde la importancia y el valor 

del aprendizaje. Covington y Teel (en Dörnyei 2008: 173) opinan que 

cuando se ofrecen recompensas significativas por realizar tareas, se corre 

el riesgo de hacer el mínimo esfuerzo con el fin de poder alcanzar la 
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recompensa. Por estas razones, Dörnyei sugiere no hacer uso excesivo de 

ellas y no darles mayor importancia. También es importante 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 podría dar recompensas por tareas 

complejas que requieren creatividad y compromiso de los estudiantes. 

3.3.4 Enseñar estrategias de aprendizaje  

Otra forma de ayudar a los estudiantes a mantener la motivación es a través de la 

enseñanza de estrategias de aprendizaje. Dörnyei (2008: 131) afirma que las estrategias 

de aprendizaje son técnicas específicas para que los alumnos sean más eficaces en el 

momento de su formación. Williams y Burden (1999: 153) las definen como “una serie 

de destrezas que se utilizan con un propósito de aprendizaje concreto”. Es decir, son 

intencionales y siempre enfocadas a una meta específica.  

Nisbet y Shucksmith (en Williams y Burden 1999: 154) mencionan una lista muy 

detallada que ellos llaman “superdestrezas o estrategias” y que resulta fácil de aplicar 

en el aprendizaje de idiomas: 

ESTRATEGIAS CRITERIOS 

 Plantear preguntas Hacer hipótesis, plantear objetivos. 

 Planificación Tomar decisiones sobre tácticas, dividir las tareas en 

componentes, aplicar destrezas físicas y mentales.  

 Supervisión Intentar conectar las respuestas y descubrimientos con 

las preguntas y las finalidades iniciales. 

 Comprobación Evaluar la ejecución y los resultados. 

 Revisión Replantearse y revisar las metas. 

 Autoevaluación Autoevaluar el proceso y los resultados obtenidos. 

 

TABLA 1. Lista de estrategias habitualmente mencionadas de Nisbet y Shucksmith (en Williams 
y Burden 1999: 154) 
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Según Williams y Burden (1999: 156), existen dos tipos de estrategias de 

aprendizaje: las cognitivas y las metacognitivas. Las primeras son actividades mentales 

que están relacionadas con el procesamiento de la información con el objetivo de 

aprender, es decir, reunir, guardar, recuperar y utilizar la información posteriormente. 

Sin embargo, el segundo grupo de estrategias, las metacognitivas, opera en un nivel más 

reflexivo, es decir, el estudiante toma conciencia de lo que se hace y emplea estrategias 

específicas para cada situación. A este nivel distinto se le llama metacognición. 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 Ríos 2015: 80), “la metacognición es el conocimiento del individuo sobre sus 

propios procesos cognitivos”:  

La metacognición 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 información y los datos. Por ejemplo, yo estoy implicado en la 

metacognición si advierto que me resulta más fácil aprender A (situación de 
aprendizaje) que B (situación de aprendizaje).  

Según Flavell (en Torres Ríos 2015: 81) la metacognición es un proceso intencional 

y consciente, que se anticipa y siempre busca alcanzar un objetivo. La metacognición 

permite seleccionar, evaluar, revisar o eliminar las estrategias, objetivos y tareas 

cognitivas. Este autor también señala que el conocimiento metacognitivo está 

conectado con la interrelación de variables personales, de la tarea y de las estrategias. 

Las variables personales están relacionadas con el conocimiento y las creencias que un 

individuo tiene sobre sí mismo. Estas creencias pueden estar vinculadas con sus 

capacidades y limitaciones sobre un aspecto específico, la forma como se compara con 

las demás personas, y su autoconocimiento. 

Con respecto a las variables relacionadas con la tarea, estas se refieren al 

conocimiento que tiene una persona sobre cómo llevar a cabo una actividad con éxito, 

lo que está 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 

situación. Las metacognitivas son procedimientos diseñados 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 memorización, la inducción de reglas, la deducción de 

significados y la práctica, ya que estas operaciones sirven para que los alumnos 

adquieran un conocimiento del sistema lingüístico. Mientras que en el segundo grupo 

se utiliza una serie de estrategias de manera indirecta, pero que permiten que los 

estudiantes estén en contacto más cercano con la lengua extranjera. Por ejemplo, hablar 

con un turista extranjero, escuchar música, leer un libro de preferencia en la L2 o escribir 

a un amigo. 

 La autora (Rubin en Williams y Burden 1999: 158-159)  también sugiere tres tipos 

principales de estrategias que utilizan los estudiantes y que contribuyen directa o 

indirectamente al aprendizaje de idiomas: las estrategias de aprendizaje, las de 

comunicación y las sociales. A continuación, mostramos una tabla de elaboración propia 

que ilustra las estrategias: 

 

 

 

 

 

 

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

1. La clarificación o verificación se refiere a estrategias que utilizan los 

estudiantes para revisar si la comprensión de una regla o elemento lingüístico 

es correcta. 

 

TIPOS PRINCIPALES DE ESTRATEGIAS 

ESTRATEGIAS  
DE APRENDIZAJE 

ESTRATEGIAS  
DE COMUNICACIÓN 

ESTRATEGIAS 
SOCIALES 



 

60 

 

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

desarrollar hipótesis sobre el funcionamiento del idioma. 

3. El razonamiento deductivo  permite al estudiante utilizar su conocimiento de 

las reglas del idioma para producirlo y comprenderlo. 

4. La práctica incluye estrategias de repetición y ensayo y sirve para almacenar y 

recuperar el conocimiento. 

5. La memorización se basa en estrategias para organizar la información, uso de 

la mnemotecnia y de agrupamientos léxicos. 

6.  La supervisión se refiere a comprobar la ejecución de la tarea, encontrar 

errores y analizar la forma en que se recibe un mensaje. 

Según 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 

comunicación con los demás. Por ejemplo, cuando se enfrenta a un problema de 

comunicación, puede pedir que se repita la pregunta, explicar una palabra utilizando 

sinónimos o solicitar ayuda de manera adecuada, permitiendo así que la comunicación 

fluya y no se interrumpa. Por último, 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 películas o leer libros en la L2.  

Rebeca Oxford (en Williams y Burden 1999: 159) considera que el objetivo de las 

estrategias de aprendizaje de idiomas es desarrollar la competencia comunicativa y por 

esta razón debe incluir la interacción de los estudiantes. Para esta autora, las estrategias 

de aprendizaje deben ayudar a los alumnos a participar en la comunicación y desarrollar 

su sistema lingüístico. Además, deben permitir que los estudiantes descubran cuáles son 

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

Oxford (en Williams y Burden 1999: 160) presenta algunas características de las 

estrategias de aprendizaje que debemos tener en cuenta para su aplicación  porque 

contribuyen a alcanzar el objetivo principal, que es la competencia comunicativa. 

Además, permiten a los estudiantes ser independientes en su aprendizaje y se utilizan 
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para resolver problemas concretos. Son conscientes, aunque no siempre observables, y 

flexibles, ya que los estudiantes eligen la forma de utilizarlas y combinarlas. Asimismo, 

se pueden enseñar por medio del entrenamiento. Es importante tener en cuenta que 

las estrategias de aprendizaje están influidas por varios factores, como la edad, el nivel, 

el estilo de aprendizaje y la finalidad del aprendizaje de idiomas. 

O’Malley y Chamot (en Williams y Burden 1999: 170) proponen su propio 

procedimiento de entrenamiento de estrategias, llamado Cognitive Academic Language 

Learning Approach. Estas estrategias se presentan siguiendo una secuencia específica. 

En primer lugar, se enseña 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 mostrar y ejemplificar esta estrategia, pero, gradualmente, debe permitir 

que los alumnos la utilicen de manera autónoma. Finalmente, se les ayuda a evaluar su 

proceso y el éxito en su uso.  

3.3.5 Incentivar la cooperación entre alumnos 

La cooperación es, sin duda, un aspecto importante para mantener la motivación de 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 cooperativo en el aula de idiomas. Menciona, en primer lugar, la reducción de la 

ansiedad en los estudiantes, debido a que cuando trabajan en equipo tienen la 

posibilidad de compartir sus aportaciones y respuestas, así como de prepararse con 

anticipación, 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 más la L2 en sus 

pequeños grupos, reduciendo el tiempo de habla del profesor. Otra ventaja citada por 

la autora es que los alumnos tienen más ocasiones para desarrollar el pensamiento 

crítico, debido al tiempo que cuentan para reflexionar, pensar y asociar los 

conocimientos nuevos con los adquiridos anteriormente. Además, los estudiantes se 

vuelven más 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 características que 

repercutirán positivamente en su aprendizaje y motivación. 

 Hadfield (en Williams y Burden 1999: 202) elabora una lista de características de 

un grupo cooperativo ideal: 

 Los miembros del grupo tienen una autoimagen positiva que se ve fortalecida 

por la interacción de sus integrantes, lo que les permite sentirse seguros de 

mostrarse tal y como son. 

 Los miembros del equipo se escuchan entre sí y guardan su turno. 

 Todos los miembros del grupo son respetuosos y tolerantes entre sí . 

 Los miembros colaboran en la elaboración de las actividades de manera 

productiva. 

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

a pesar de que no siempre compartan las mismas ideas. 

Es importante tener en cuenta que el enemigo número uno de la cooperación es 

la competitividad. Covington y Teel (en Dörnyei 2008: 128) afirman que se debe evitar 

la competitividad, inclusive en pequeñas dosis, ya que impide que el estudiante se 

involucre en el verdadero aprendizaje. Los autores afirman que se pueden permitir 

juegos para competir siempre y cuando no sean tomados en serio y, en general, se debe 

promover la cooperación en la clase. 

Dörnyei (2008: 138) establece algunas características fundamentales de las tareas 

cooperativas. Para el autor, los grupos de trabajo deben ser reducidos entre tres y seis 

estudiantes, las actividades propuestas deben tener un único producto final y promover 

el trabajo de todos los integrantes. Es decir, deben depender los unos de los otros para 

tener éxito en su realización. Además de las notas individuales, se debe comunicar a los 

estudiantes que tendrán una puntuación por el trabajo en equipo. Por otro lado, los 

estudiantes deben tener en cuenta competencias para el trabajo en grupo, como 

escuchar a los demás, 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 para involucrar a todos los estudiantes, permitiendo que disfruten de su 

aprendizaje colaborando entre sí. Para este autor, los docentes deben abandonar las 

estrategias tradicionales que no brindan oportunidades por igual a todos los miembros 

de la clase. Según Kagan (2011), la consecuencia más importante de utilizar las 

estrategias cooperativas es cambiar la orientación social, ya aprenderán 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 

estudiantes reflexionen la respuesta de manera individual y luego la pongan en 

común en parejas antes de compartirla con los demás miembros de la clase. 

2. El rompecabezas. Esta estrategia fue desarrollada por Aaronson (1978). Cada 

miembro posee información única que los demás necesitan con el fin de realizar 

una tarea. Antes de compartir la información tendrán que trabajar con otros 

compañeros que investigan el mismo asunto y cuando se sientan capacitados 

podrán explicar al 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 hoja y un lápiz que tendrán que pasar al compañero 

por turnos. En el torneo, las aportaciones serán solamente orales, pero siempre 

por turnos. 

4. Enumerar cabezas. En esta actividad, ideada por Kagan, cada miembro del 

equipo tiene un número. 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 número y los alumnos que tienen ese número la 

responden. 

 3.3.6   Fomentar estrategias de automotivación en el alumno 

De acuerdo con Dörnyei (2008: 147), resulta beneficioso que los alumnos se motiven a 

sí mismos, asumiendo el control personal y el compromiso de sus experiencias 
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relacionados con el aprendizaje. En otras palabras, la motivación no solo se centra en el 

rol del profesor, sino que además cuenta con la ayuda de los estudiantes, aumentando 

así el alcance y eficacia de las estrategias de motivación. 

           Para lograrlo, es importante poner en práctica ciertas capacidades de autogestión 

que permitan superar las distracciones del entorno, así como las necesidades o estados 

emocionales y físicos que puedan desviar su atención.  

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

automotivación 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 la meta. 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 concentración y evitar hacer las tareas después. 

Cuando un estudiante se dice a sí mismo “No te desconcentres”, está 

recordándose con frecuencia que debe permanecer enfocado en el trabajo. 

Otra forma es imaginar las consecuencias negativas de la desconcentración, y 

pensar que hacer la tarea es de vida o muerte. El autor también sugiere que es 

importante que los estudiantes tengan en mente los plazos de la entrega de los 

trabajos o la finalización del curso, esto implica una organización y planificación 

del tiempo responsable.  Además, es fundamental que los estudiantes 

identifiquen e ignoren intencionalmente aquellas distracciones recurrentes y 

se concentren únicamente en las actividades que guardan relación directa con 

la meta trazada. 

3. Estrategias de control de saturación. 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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desmotivación, en estos casos, el estudiante puede agregar pequeños cambios 

para hacer la tarea más divertida y diferente. Por ejemplo, llevar a cabo las 

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

4. Estrategias de control emocional.  A través de estas estrategias es posible 

gestionar los estados de ánimo que pueden ser un inconveniente para nuestros 

alumnos y, por el contrario, generar emociones que aporten positivamente a 

su aprendizaje. Cuando la presión es muy grande, puede ayudar hacer una 

pausa para realizar una actividad agradable que sirva como distractor. Otras 

veces resulta útil recordar los talentos y puntos fuertes activando de este modo 

imágenes positivas que los alumnos tienen de ellos mismos. En otras ocasiones 

ayuda mucho a darse ánimo a uno mismo, cuando se ha hecho algo bien, lo que 

supone un diálogo interno positivo que reduce la ansiedad de los estudiantes. 

Para algunos alumnos, las técnicas de relajación y meditación son muy útiles 

para controlar las reacciones físicas y relajar el cuerpo y la mente. 

5. Estrategias de control del entorno. Estas estrategias permiten convertir el 

entorno en un aliado en la búsqueda 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 compañeros que 

saben más y rodearse de personas que deseen alcanzar las mismas metas. 

El profesor motivador debe sensibilizar a sus estudiantes sobre las estrategias 

más relevantes y recordarles su importancia. Para lograrlo, es fundamental que 

descubra qué estrategias están utilizando sus alumnos y las comente en clase. Además, 

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 compañeros en la clase. 

 

3.4   Promoviendo la evaluación positiva  

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

del proceso de enseñanza y no olvidar que la evaluación forma parte importante de este. 

El tema de la evaluación siempre despierta preocupación, ya que es un asunto delicado 
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que podría disminuir la autoestima de los estudiantes si no se aplica adecuadamente. 

            Es indudable que, cuando nos referimos a la evaluación, también tenemos que 

mencionar los temidos exámenes, así como las calificaciones. Todo ello puede suponer 

un desafío y provocar ansiedad en los aprendices.  

Al respecto, varios psicólogos expertos en motivación están de acuerdo en afirmar 

que el sistema de evaluación y las notas pueden ocasionar ciertos inconvenientes. 

Brophy, Covington y Teel (en Dörnyei 2008: 175) coinciden en que, en ocasiones, se 

enfatiza más 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 más en la 

capacidad que en el esfuerzo de los estudiantes. 

Sin embargo, tal como afirma la autora Sonsoles Fernández (2017: 3), la evaluación 

es importante y esencial durante el desarrollo del aprendizaje:  

 En todo quehacer y en todo aprendizaje, se produce naturalmente, de forma 

mediadora o autónoma, una regulación, control, retroalimentación, rectificación 
de lo que se hace o se aprende. Y ello desde el inicio, en el camino y al final.  

Por lo tanto, Hamodi, López y López (2015: 149) destacan la importancia de la 

evaluación como orientadora del aprendizaje, priorizando este aspecto sobre las 

calificaciones: 

[...] pueden darse procesos de evaluación que no conlleven calificación; de 

hecho, cuando así ocurre es cuando la mejor evaluación realiza su labor de 
potenciar y orientar el aprendizaje. Lo que nos gustaría resaltar es que el alumnado 
no aprende con los procesos de calificación, sino con los de evaluación. Ésta es la 

clave de la perspectiva desde la que entendemos la evaluación. 

Por esta razón, estamos convencidos de que si se aplican adecuadamente las 

estrategias se puede lograr el objetivo principal de la evaluación, tal como sostienen 

Poma Castro y García Condori (2024: 344): 

 El objetivo principal de la evaluación educativa es proporcionar información 
útil y relevante para mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje, y para ayudar 

a los estudiantes a alcanzar sus objetivos educativos. 

Un aspecto importante a considerar es la diferencia que establecen Hamodi, López 

y López (2015: 149) entre evaluación y calificación. Estos autores enfatizan que no es lo 

mismo hablar de “evaluación” que de “calificación”.  La evaluación es un proceso 
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mediante el cual se recoge información, por medio de distintos instrumentos; para luego 

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

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

cualitativos (A-C). La evaluación tiene como función principal formar y regular el 

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

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

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

A continuación, presentamos una imagen elaborada por Hamodi, López y López (2015: 

150) que ilustra con detalle las diferencias: 

 

FIGURA 2: Diferencia entre evaluación y calificación. Fuente: Hamodi, López y López (2015: 150) 

Cuando nos referimos a la evaluación, es importante tener en cuenta los diversos 

tipos que existen, ya que esto ayudará a la orientación para la selección de técnicas y en 

la construcción de instrumentos que permitan recaudar la información necesaria para 

el proceso de evaluación.  
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Por esta razón, los docentes de ELE deben contar con los conocimientos necesarios 

sobre las técnicas e instrumentos de evaluación, con el fin de diseñar o escoger los más 

apropiados de acuerdo a las necesidades e intereses de sus estudiantes.  En otras 

palabras, el conocimiento de los distintos tipos de evaluación no solo es esencial para 

medir el rendimiento del alumnado, sino para evaluar su progreso y tomar las medidas 

correctivas necesarias. 

A continuación, presentamos un cuadro con el esquema de la tipología de la 

evaluación del aprendizaje según Casanova (en Leyva Barajas 2010: 5) : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FIGURA 3. Tipología de la evaluación del aprendizaje según Casanova (en Leyva Barajas 2010: 5) 

 

El esquema presentado anteriormente muestra la clasificación de la evaluación 

del aprendizaje de acuerdo con su objetivo, el momento en el cual se evalúa, las 

diferentes referencias en la evaluación y los evaluadores que participan en ella. 

Seguidamente, revisaremos algunos conceptos sobre los tipos de evaluación de 

acuerdo al trabajo de Leyva Barajas (2010: 4-5). El normotipo se refiere a la clasificación 

de los tipos de referencias o criterios que se utilizan para hacer interpretaciones, estas 

referencias pueden ser externas o internas al propio estudiante. La evaluación 

nomotética se basa en una norma externa que varía de acuerdo con la sociedad a la que 

pertenece el estudiante evaluado o a un criterio definido en algún programa educativo 

formal. Cuando la referencia es normativa, es posible comparar el desempeño de cada 

estudiante con el rendimiento alcanzado por todo 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 específico presenta una media inferior al nacional o estatal. Esto se debe a que la 

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, la 

interpretación 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 relación con los estándares establecidos con 

anterioridad.  

Asimismo, la autora afirma que cuando se requiere conocer la evolución del 

proceso educativo de cada estudiante, el criterio con el cual comparar su ejecución es 

interno y se denomina evaluación ideográfica. Este tipo de evaluación permite 

determinar el progreso de cada estudiante con respecto a su propia ejecución 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 aprendizaje de sus estudiantes. 

Además, Leyva Barajas (2010: 6) menciona que la funcionalidad está relacionada 

con la finalidad que cumplirá el proceso evaluativo y decide lo que se hará con los 

resultados. Esta dimensión se encuentra ligada a la dimensión de temporalidad, ya que 

la evaluación está vinculada con la planificación y la ejecución como parte de un todo 

integrado. La autora afirma que las evaluaciones tanto iniciales o diagnósticas, como 

continuo‐formativas y  sumativas o finales, permitirán tomar decisiones sobre la función 

docente, la metodología, los recursos y los contextos educativos.  

Por último, la autora (Leyva Barajas 2010: 6-7) desarrolla algunos tipos de 

evaluación. Entre ellas, la evaluación inicial o diagnóstica, que brinda información sobre 

los conocimientos previos del alumno. Esta evaluación sirve de base para adoptar 

decisiones que permitan superar los problemas que presente el estudiante o modificar 

ciertas estrategias de enseñanza de acuerdo a los problemas encontrados.  

Otra evaluación que la autora considera importante es la formativa o procesual, la 

cual regula los procesos educativos. A diferencia de la evaluación sumativa, esta nos 

permite implementar adaptaciones progresivas durante el curso, ya que dirige su 
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atención a los procesos de aprendizaje. Este tipo de evaluación es imprescindible en el 

aprendizaje de idiomas en general y, por lo tanto, profundizaremos más adelante sobre 

su importancia. 

Finalmente, Leiva Barajas indica que la evaluación final o sumativa se concentra 

en los resultados del proceso de enseñanza- aprendizaje; es decir, que se enfoca en 

constatar el logro de los objetivos y estándares preestablecidos en el programa y, en 

consecuencia, nos permite emitir una valoración de acreditación académica. Debido a 

su función de control, presenta un tipo de evaluación criterial en cuanto a su normotipo. 

Además, permite comparar distintos grupos y que exista una conexión y secuenciación 

entre los niveles. Los datos cuantitativos facilitados por esta evaluación, permiten 

controlar y acreditar el aprendizaje, imprescindible para la planificación y organización 

de la práctica educativa. 

 Cabe señalar que los diferentes tipos de evaluación mencionados anteriormente 

se utilizarán dependiendo de la finalidad del proceso educativo. Dicho esto, tenemos 

que tener en cuenta que las bases de lo que deben ser la educación y sus prácticas 

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 evaluación, ya 

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

El paradigma cognitivista-constructivista aboga por una evaluación 
pedagógica integrada en el currículo, individualizada, reguladora, orientada, 

sistémica, formativa y formadora que vaya más allá de la identificación y 
criminalización del error y de la simple función de calificar típica de la evaluación 
sumativa. 

Según la perspectiva de Casanova (en Hamodi, López y López 2010: 150), se debe 

buscar un modelo de evaluación que sea constante e incluido en el desarrollo del 

currículo y que, a su vez, contribuya a su avance y al de los procesos de aprendizaje de 

los alumnos. Para esta autora, la evaluación formativa es “considerada válida y 

adecuada para evaluar los procesos de formación humana”. 

Isabel de Lurdes Pereira do Cabo (2023: 74) afirma que en la actualidad es 

“necesario replantear las prácticas en dirección a una evaluación formativa más 

democrática, más auténtica y pedagógica”. Para Sonsoles Fernández (2017: 3), la 
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evaluación formativa es esencial, ya que permite ayudar a los estudiantes en tiempo 

real, observando, interpretando y regulando las estrategias continuamente. Es una 

evaluación en la que participan tanto los alumnos como los profesores, evaluando el 

punto de partida, a dónde se quiere llegar y proponiendo en cada momento estrategias 

oportunas para alcanzar los objetivos. 

Bordás y Cabrera (en Fernández 2017: 4) resaltan que el apelativo de evaluación 

“formadora” se ha introducido para subrayar la idea de la evaluación que se lleva a cabo 

por parte de los estudiantes a través de la autoevaluación y coevaluación, bajo la 

supervisión y guía del profesor. Al concepto de evaluación formativa y formadora se le 

añade el de “evaluación auténtica”, ya que se trata de una evaluación realista y 

relevante en donde se evalúa el saber hacer. 

Un aspecto esencial de la evaluación formativa está relacionado con la evaluación 

compartida. Hamodi, López y López (2010: 151) afirman que no debe ser únicamente el 

docente quien evalúe, sino que es necesario implicar al estudiante en el proceso 

educativo. Para estos autores, tanto la evaluación del docente, que guía y orienta, como 

la del estudiante son importantes, ya que brindan una oportunidad de aprendizaje para 

todos. Hamodi, López y López están convencidos de que la evaluación compartida 

responde de forma adecuada y coherente a una educación basada en la democracia. La 

evaluación compartida promueve también una evaluación autónoma del alumno, en el 

sentido de que pretende implicar a los aprendientes en un proceso por el cual adopten 

decisiones relacionadas a su aprendizaje. A este respecto, Cotterall (2008: 2) afirma que 

los profesores deben aplicar un enfoque que motive la autonomía de los estudiantes, 

enseñándoles cómo utilizar algunas estrategias de evaluación. En palabras de esta 

autora:  

[...] los docentes de idiomas tienen la responsabilidad de “poner en marcha ese 
proceso de autorregulación” a partir del cual los aprendientes comiencen a 

gestionar su propio aprendizaje. 

 

Esta autonomía del aprendiente tiene un sustento que de acuerdo a Crabbe 

(en Cotterall 2008: 2) se justifica en razones ideológicas, psicológicas y 

económicas: 
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         El argumento ideológico es que el individuo tiene derecho a ser libre de poner 

en práctica sus propias elecciones tanto en el aprendizaje como en otras áreas. […] 
El psicológico es simplemente que aprendemos mejor cuando somos responsables 
de nuestro propio aprendizaje. […] El argumento económico radica en que la 

sociedad no dispone de los recursos necesarios para ofrecer el nivel de enseñanza 
individualizada que precisan todos sus miembros en cada área de aprendizaje. 

Inculcar el autoaprendizaje y estimular la autoevaluación de los estudiantes se 

puede conseguir de muchas formas, sin embargo, el profesor debe contar con los 

conocimientos de las estrategias y herramientas adecuadas para poder lograrlo. 

Ahora bien, después de conocer la importancia de la evaluación formativa, nos 

planteamos  algunas preguntas: ¿qué medios, técnicas e instrumentos podemos utilizar 

para evaluar el trabajo de nuestros estudiantes?, ¿qué significan?, y ¿en qué se 

diferencian? Diferentes autores presentan sus propias propuestas al respecto. Por 

ejemplo, Casanova (en Hamodi, López y López 2015: 152) sugiere un modelo evaluador 

y una metodología con técnicas para recoger datos a través de la observación, 

entrevista, encuesta y trabajos de los alumnos. Asimismo, muestra algunos 

instrumentos para la recogida y el análisis de datos como anecdotario, lista de control, 

escala de valoración, cuestionario, diario y grabación, entre otros. 

Por otro lado, Rodríguez e Ibarra (en Hamodi, López y López 2015: 154) también 

presentan una definición exhaustiva de cada uno de los términos de los procedimientos 

de evaluación con ejemplos. Estos autores afirman que los medios para evaluar “son 

pruebas o evidencias que sirven para recabar información sobre el objeto a eva luar”. 

Para Rodríguez e Ibarra estas evidencias varían de acuerdo con el tipo de competencia 

o aprendizaje que se desea evaluar. Por ejemplo, para evaluar las competencias 

comunicativas se puede utilizar la presentación o entrevista. Con respecto a las técnicas 

de evaluación, los autores las definen como “estrategias que utiliza el evaluador para 

recoger sistemáticamente información sobre el objeto evaluado”. Existen tres tipos: la 

observación, las entrevistas y el análisis de producciones. Por último, definen los 

instrumentos de evaluación como “herramientas reales y tangibles utilizadas por la 

persona que evalúa para sistematizar sus valoraciones sobre los diferentes aspectos” 

Algunos ejemplos son las listas de control, las rúbricas, o incluso instrumentos mixtos 

donde se combinen varios. 
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 Sin embargo, en opinión de Hamodi, López y López (2015: 155), si bien el 

significado de los términos se encuentra claramente definido en el trabajo de Rodríguez 

e Ibarra, no se observa la participación del alumnado en la evaluación. Para los autores, 

la evaluación formativa debe ser compartida con la participación de los estudiantes, por 

lo que consideran la clasificación de Rodríguez e Ibarra incompleta. 

 Hamodi, López y López (2015: 155) deciden presentar su propio sistema de 

clasificación de los medios, técnicas e instrumentos de evaluación formativa y 

compartida del aprendizaje, teniendo en consideración al alumnado y su participación 

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 

descripción detallada para cada uno de ellos. 

Para estos autores, los medios de evaluación 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 evaluación pueden presentarse de 

tres formas distintas: escritos, orales y prácticos. En la siguiente tabla podemos observar 

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

 

 

FIGURA 4: Medios de evaluación. (Hamodi, López y López 2015: 156) 

Según Hamodi, López y López (2015: 155), las técnicas de evaluación son las 

estrategias que el profesor utiliza para recolectar información acerca de las evidencias 

 

 

 

 

 

MEDIOS 

 

 

 

Escritos 

 Carpeta o dossier, 
carpeta colaborativa 

 Control (examen) 
 Cuaderno, cuaderno de 

notas, cuaderno de 
campo 

 Cuestionario 
 Diario reflexivo, diario 

de clase 

 
 Estudio de casos 

 Ensayo 
 Examen 
 Foro virtual 
 Memoria 
 Monografía 

 Informe 

 Portafolio, 
portafolio 
electrónico 

 Póster 
 Proyecto 
 Prueba objetiva 

 Recensión 
 Test de 

diagnóstico 
 Trabajo escrito 

 

Orales 

 Comunicación 

 Cuestionario oral 
 Debate, diálogo grupal 

 Exposición 

 Discusión grupal 
 Mesa redonda 

 Ponencia 

 Pregunta de clase 
 Presentación oral 

 

Prácticos 

 

 Práctica supervisada 

 

 Demostración, actuación 
o representación 
 

 

 Role playing 
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presentadas por los estudiantes. Estas técnicas varían en función de si el alumno 

participa o no en el proceso de evaluación. Cuando las técnicas solamente son aplicadas 

por el profesor, pueden ser de forma escrita, oral o práctica. Sin embargo, cuando el 

alumno participa en el proceso evaluativo, las técnicas pueden ser la autoevaluación, la 

coevaluación y la evaluación colaborativa.  

La autoevaluación es una evaluación que realiza el estudiante sobre su progreso, 

a través de la autorreflexión y el análisis. Casanova (en Leyva Barajas 2010:7) postula 

que en el caso de la educación es muy importante que el estudiante realice 

continuamente ejercicios con el fin de valorar su aprendizaje. Esto le permitirá 

identificar áreas que debe mejorar y 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 autoevaluación como el proceso por el cual el alumno realiza una 

reflexión crítica sobre sus puntos débiles y sus habilidades en el aprendizaje.  

La coevaluación es el proceso de evaluación entre compañeros, basándose en 

rúbricas con criterios específicos. En otras palabras, es un proceso mediante el cual los 

estudiantes se evalúan entre sí de manera recíproca, aplicando criterios de evaluación 

que han sido establecidos con anterioridad. Casanova (en Leyva Barajas 2010: 7), 

propone que después de una serie de actividades didácticas, 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 ayudó a alcanzar los objetivos, etc. 

Durante los procesos de coevaluación, 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. 

Además, Pérez et al. (en Hamodi, López y López 2015: 156) mencionan la 

evaluación colaborativa o compartida, definiéndola como los diálogos entre el profesor 

y el alumno sobre la evaluación de los procesos didácticos. Estos diálogos pueden darse 

a través de entrevistas individuales o grupales. Cabe mencionar que estas técnicas 

contribuyen a la autonomía y la responsabilidad del estudiante, ya que se centran en los 

procesos y brindan herramientas de aprendizaje. Asimismo, aumentan la capacidad de 

metacognición, debido a que ayudan a los alumnos a descubrir su estilo de aprendizaje.  
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Por otro lado, al reforzar la conciencia de aprender, mejoran la autoestima y la 

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

evaluación de acuerdo a la clasificación de Hamodi, López y López (2015: 156): 

 

        

          FIGURA 5: Técnicas de evaluación. (Hamodi, López y López 2015: 156) 

Por último, los autores mencionan los instrumentos de evaluación como aquellas 

herramientas que los profesores y alumnos utilizan para reflejar de manera ordenada la 

información recopilada mediante las técnicas de evaluación. Estos instrumentos son 

fundamentales, ya que permiten registrar la información reunida de forma sistemática, 

lo que contribuye a que la evaluación sea rigurosa. 

A continuación, mostramos una tabla con los distintos instrumentos de evaluación 

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

 

FIGURA 6: Instrumentos de evaluación. (Hamodi, López y López 2015: 157) 

 

 

 

 

TÉCNICAS 

 
El alumnado no  

interviene 

 Análisis documental y de producciones (revisión de trabajos 
personales y grupales). 

 Observación, observación directa del alumno, observación 
del grupo, observación sistemática, análisis de grabación de 
audio o video. 

 

 
El alumnado 
participa 

 Autoevaluación (mediante la autorreflexión y/o el análisis 
documental). 

 Evaluación entre pares (mediante el análisis documental y/o 
la observación). 

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

 

 

 

INSTRUMENTOS 

 
 Diario del profesor 

 Escala de 
comprobación 

 Escala de diferencial 
semántico 

 Escala verbal o 
numérica 

 Escala descriptiva o 
rúbrica 

 
 

 Escala de estimación 
 Ficha de observación 
 Lista de control 
 Matrices de decisión 

 Fichas de 
seguimiento 
individual o grupal 

 
 

 Fichas de 
autoevaluación 

 Fichas de 
evaluación entre 
iguales 

 Informe de expertos 

 Informe de 
autoevaluación 
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Como podemos apreciar, existen una gran variedad de medios, técnicas e 

instrumentos de evaluación. Conocerlos es fundamental para continuar con el trabajo 

motivador del profesor, ya que evaluar adecuadamente contribuirá a la autoestima, la 

motivación y el aprendizaje de nuestros estudiantes, permitiendo que se sientan más 

competentes. Según Huneault (2009: 151), los alumnos que se sienten competentes 

incrementan su motivación intrínseca, lo que los lleva a persistir más en las tareas y, a 

largo plazo, obtener mejores resultados. Por ello, esta autora sostiene que la evaluación 

desempeña un factor decisivo para la percepción de competencia y, por lo tanto, los 

profesores deben tener en cuenta el progreso, el esfuerzo y el resultado de los 

estudiantes. Además 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 evaluación formativa en la clase del docente motivador, no 

podemos dejar de mencionar la importancia que tiene la retroalimentación pertinente, 

positiva y motivadora durante todo el proceso de aprendizaje de nuestros estudiantes. 

Hacemos énfasis en las palabras “positiva” y “motivadora”, ya que no toda la 

retroalimentación es efectiva, y si no se maneja adecuadamente, puede resultar 

perjudicial. Esto está relacionado con la trascendencia de los comentarios del profesor, 

puesto que la retroalimentación es un ingrediente fundamental del aprendizaje. 

De acuerdo con Arias Toro y Maturana Patarroyo (2005: 69), la retroalimentación 

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 carácter 

cognitivo, afectivo o ambos, y se efectúa con el objetivo de realizar cambios o de 

reconducir el proceso de enseñanza - 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 cordialidad y la empatía. 

Ningún 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 retroalimentación motivadora que lleve al estudiante a una reflexión 

constructiva sobre los aspectos que debe mejorar e identificar estrategias que puedan 

ayudarle en su aprendizaje. Raffini (en Dörnyei 2008: 165) se refiere a este tipo de 

retroalimentación como “retroalimentación de información positiva”, la cual incluye 

comentarios descriptivos sobre los logros, el progreso y las actitudes del alumno, así 

como información sobre cómo están utilizando las distintas estrategias de aprendizaje.  

Por otro lado, Graham (en Dörnyei 2008: 166) menciona algunos tipos de 

retroalimentación que pueden resultar desfavorables para nuestros alumnos. Por 

ejemplo, elogiar a un estudiante cuando tiene éxito en alguna tarea fácil que no requirió 

esfuerzo, lamentar su fracaso manifestando desilusión, comparar su rendimiento con el 

del resto de los compañeros de la clase, o dar las respuestas y resolver las tareas por él. 

Ninguno de estos tipos de retroalimentación resulta beneficioso para promover la 

motivación, el esfuerzo y la autonomía de los estudiantes. 

Después de haber revisado la información sobre la evaluación y los diferentes 

aspectos importantes a tener en cuenta al momento de evaluar, mencionaremos 

algunas sugerencias relevantes según Dörnyei (2008: 176-178): 

 

 El sistema de evaluación debe ser transparente, es decir, se deben 

establecer los criterios que se utilizarán para evaluar, así como brindar 

oportunidades para que los estudiantes practiquen antes de ser evaluados. 

 Es fundamental avisar con suficiente antelación para que los estudiantes 

puedan prepararse adecuadamente. 

 Brophy (1998) sugiere brindar apoyo a los estudiantes que han fallado en 

los exámenes. Como la oportunidad de presentarse a un examen 

alternativo tras un tiempo para revisar y estudiar nuevamente. 

 Involucrar a los estudiantes en el proceso formativo y de evaluación 

continua. No basar la nota final tan solo en un par de exámenes.  

 Cubrir aspectos como la participación, la autoevaluación y la coevaluación 

durante el proceso y tomarlos en cuenta para la nota final. 

 Incluir en la nota final las herramientas de estrategias productivas como la 
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evaluación de carpetas, proyectos o de recursos tecnológicos.  

 Crear rúbricas apropiadas para evaluar a los estudiantes dependiendo de 

la competencia y el trabajo que realicen. 

 Fomentar la evaluación del docente por medio de cuestionarios que 

realizan los estudiantes al final del curso. 

 Proporcionar retroalimentación positiva y motivadora inmediata durante 

todo el proceso de aprendizaje. 

Como conclusión, los profesores deben tratar de hacer el sistema de evaluación 

completamente justo, incorporando medios por los cuales los estudiantes puedan 

participar activamente expresando sus opiniones. Es importante que las notas reflejen 

el esfuerzo y el avance de los estudiantes y no solo una evaluación objetiva de los logros. 

Finalmente, se debe tener en cuenta que el propósito de la evaluación nunca debe de 

ser el de sorprender a los estudiantes; por el contrario, debe suponer un desafío que les 

permita demostrar lo que son capaces de hacer en la lengua extranjera. De esta forma, 

tendremos estudiantes autónomos, 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 motivación de sus 

estudiantes. 

En primer lugar, es imprescindible resaltar la importancia de la motivación y su 

trascendencia, ya que sin duda es un aspecto esencial en la vida del ser humano. La 

motivación explica las causas y orígenes de una acción, es decir, la elección de una 

actividad particular y el esfuerzo y perseverancia en su realización. Sin ella, no es posible 

empezar ni continuar con ningún proyecto emprendido en cualquier aspecto de la vida. 

Por esta razón, los psicólogos la han estudiado durante mucho tiempo, desarrollando 

distintos enfoques con el fin de poder comprenderla.  

La siguiente reflexión se centra en lo que significa aprender una segunda lengua. 

Aprender una lengua extranjera implica una serie de condiciones y factores que pueden 

colocar a los estudiantes en una situación vulnerable, ya que deben comunicarse en un 

código lingüístico que todavía es bastante restringido.  Por esta razón, los docentes son 

conscientes de que el camino que los 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 función 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 verán influenciadas, en mayor o menor grado, por sus profesores y las interacciones 

que ocurran en las clases.  Las decisiones que tome el profesor, así como las estrategias 

y la forma en que enseña, repercutirán en los estudiantes, afectando sin duda su 

motivación para aprender. 
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Por esta razón, 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 

motivación le permitirá poder transmitirla y contagiarla a sus estudiantes. Además, el 

dominio de los conocimientos y el uso adecuado de estrategias, herramientas y 

capacidades le permitirán 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 formación académica en conocimientos 

lingüísticos, pedagógicos, digitales, metodológicos e incluso psicológicos. Por esta razón, 

es vital que el profesor sea capaz de articular la práctica docente con la teoría y tener el 

deseo de aprender aquellos aspectos que considere necesarios para mejorar su 

enseñanza.  

Por ello, este profesor ideal y motivador, que presenta todo un bagaje de 

conocimientos, también debe estar cualificado para poner en práctica todo lo aprendido 

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 enseñar, 

teniendo en cuenta las características de su grupo. Por otro lado, el profesor ideal debe 

cuidar los aspectos afectivo-emocionales, mostrándose empático, respetuoso y 

tolerante, por nombrar algunas características de su personalidad.  

Asimismo, aunque ser un profesor motivador implica mucho esfuerzo y 

constancia, es importante que los profesores conozcan las estrategias de motivación. 

Esto les permitirá adaptarlas o modificarlas de acuerdo con las necesidades de sus 

estudiantes, acompañándolos, así, durante todas las fases motivacionales que forman 

parte del proceso de aprendizaje. 

Otra de las conclusiones se relaciona con la evaluación como una parte 

indispensable del proceso de aprendizaje. Es primordial que los profesores sean capaces 

de aplicar instrumentos adecuados de evaluación que prioricen el esfuerzo y el 

aprendizaje de los estudiantes por encima de las calificaciones. De esta manera se 

contribuye a reducir los niveles de estrés, miedo y desmotivación que puede generar un 

proceso de evaluación inadecuado. 
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Al desarrollar esta investigación, descubrimos con preocupación cómo la 

práctica docente está expuesta a sufrir grandes dosis de estrés y burnout debido a 

múltiples factores. Por eso consideramos importante que las instituciones 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 extrínsecas, lo que les permitirá sentirse 

valorados y 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 enseñanza y aprendizaje. Ser un docente motivador no siempre resulta 

una tarea fácil. Sin embargo, es un reto que los profesores que son capaces de dejar 

huella en sus estudiantes logran alcanzar con esfuerzo y dedicación.  
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