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SUMMARY

We carried out empirical research into the relationship between students' motivational patterns and their preferences
for different teaching procedures in science education. According to the results obtained, students tend to prefer those
teaching procedures and strategies that allow their motivational needs to be met and reject those conflicting with them.

INTRODUCCION

La seleccmon de estrateglas dldacncas representa un
importante paso del disefio curricular. Por estrategias
didéicticas se entienden Jos métodos utilizados en el aula
para lograr que los alumnos alcancen unos ciertos cone-
cimientos y habilidades. Este términoe encierra una am-
plia gama de actividades, a través de las cuales se
desarrolla Ia interaccién profesor -alumnos en las clases.

La mayoria de los proyectos curriculares mcorporan
recomendaciones sobre come se debe conducir la ense-
fianza, influyendo o prescribiendo las estrategias didécticas
que los profesores deben utilizar. Un estudie compara-
tivo sobre 45 proyectos curriculares lleva a Heathcote,
Kempa y Roberts {1982} a concluir que «esté justificado
decir que las decisiones tomadas sobre las estrategias
didécticas tal y comoaparecen en los preyectoscurriculares
fueron casi enteramente hechas sobre bases pragmaticas
y crecencias firmess.

Tomando como ¢jemplo la dimensidn que presenta en
sus extremos el aprendizaje por-descubrimiento. yla
ensefianza por tansmisién verbal, es importante sefialar
que, en los estudios empiricos'realizados por Kaufman
{1971) y Herman (1969) sobre los méritos relatives de
ambas estrategias, estos autores concluyen que los resul-

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1991, 9 (1), 55-68

tados son conflictivos ¥ poco concluyentes, pero que la
polémica puede continuar durante afios, come ya hemos
padido comprobar.

Uno de los puntos importantes cuando se entra en discu-
siénsobre las ventajas y desvantajas de diferentesestrategias
de ensefianza es su capacidad motivadora sobre los
alumnos. Bruner (1961), un fuerte abogado defensor del
aprendizaje por descubrimiento, seiiala que este proce-
dimiento es mas motivante que la enseftanza por trans-
misién verbal, mientras que Ausubel (1963} adopta la
posicidn contraria.

Nosotros consideramos que el punto clave de este y otros
debates en la misma linea es que generalmente los
diferentes antores hablan de los méritos motivantes de
un determinade método de enseéfianza, aplicindele a

" todes los alumnos en cualquier situacién, Como Hofs-

tein y Kempa (1985} han sefialado, «los autores general-
mente parecen asumir que las cualidades motivantes de
unaestrategia en particular son una funcién intrinseca de
tal estrategia».

La posicidn defendida en este articulo es que las carac-
terfsticas individuales de los alumnos se deben tener en
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cuenta si realmente deseamos mejorar &l proceso ense-
hanza-aprendizaje. Los mejores materiales diddcticos
son imitiles si los alumnos no estén interesados en ellos,
y las mejores estrategias didacticas son inefectivas si los
alumnos no estdn motivadas por ellas,

Se han desarrollado algunos modelos tedricos (Hofstein
y Kempa 1985, Good y Power 1976, Dodge 1978) en los
que se [levan a cabo un «emparejamiento» (matching)
entre las caracteristicas motivacionales de los alumnos y
algunas variables instruccionales. La posicién defendi-
da por Hofstein y Kempa (1985} es que los alumnos
poseen determinadas preferencias por diferentes formas
de aprendizaje 0 métodos de ensefianza, y que dichas
preferencias estin basadas en su propio «modelo moti-
vacional».

El concepto de «modelo motivacional» es introducido
por Adar (1969), quien, estudiando los diferentes motivos
onecesidades que conducen alos alumnos en su aprendizaje,
identifica cuatro tipos de necesidades en ellos: necesi-
dad de obtener éxito, necesidad de satisfacer 1a propia
curiosidad, necesidad de cumplir las obligaciones y
necesidad de relacionarse con los demds. Segiin el pre-
dominio de uno de estos «motivos», los alumnos se
pueden clasificar en: alumnos que buscan el éxito, alumnos
curioses, alumnos concienzudos y alumnos sociables,

Tomando esto como base, Hofstein v Kempa (1985)
desarrollan un modelo tedrico en el que asignan diferentes
estrategias de ensefianza de las Ciencias a los cuatro
modelos motivacionales descritos por Adar. El trabajo
presentado en este articulo representa un intento para dar
validez empirica a este modelo.

MATERIALES Y METODOS

Instrumentos de medida

Se disefiaron y administraron tres tipos de cuestionarios,
todos ellos bajo ¢l formato Likert, destinados & conocer:

- los modelos motivacionales de los alumnos

— las preferencias de los alumnos por diferentes métodos
de ensefianza de las Clencias

— las experiencias de los alumnos en dichos métodos.
aj}Cuestionario sobre los modelos motivacionales (CMM }

Este cuestionario constaba de 60 items, que intentaban
recoger ]as caracteristicas de los cuatro modelos motiva-
cionales descritos, los cuales constituyeron las dimen-
siones del cuestionario. Cada item estaba constituido por
una frase que reflejaba una caracteristica motivacional.
Los alumnos tenian que responder, en una escala de 5
puntos, si era verdadero o falso lo que dichas frases
decian, cuandose las aplicaban a sf mismos. Los items de
este cuestionario se presentan en el Anexo.

b} Cuestionario sobre las preferencias de los alumnos
por diferentes métodos de ensefianza de las Ciencias
(CPMEC)
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Este cuestionarico constaba de 80 items, que recogian las
siguientes dimensiones y subdimensiones:

1. Ferma de adquisicién del conocimiento:
la. ensefianza formal por transmision verbal
1b. aprendizaje por descubrimiento

lc. uso de libros de referencia para la obtencién de
informacién,

2. Trabajo practico:
2a. trabajo practico versus explicaciones tedricas.

2b. trabajo practice con instrucciones claras y preci-
sas dadas por el profesor.

3. Control del profesor versus control del alumno:

3a. oportunidad dada a los alumnos para seguir su
propia iniciativa.

4, Organizacién de las actividades del aprendizaje:
4a. trabajo individualizado
4b. trabajo en pequefios grupos.

5. Evaluacién:
Sa. evahiacién constante por parte del profesor
5b. rechazo a ser evaluado.

Esta clasificacién de los métodos de enseftanza de las
Ciencias estd basada en la realizada por Eggleston,
Galton v Jones {1976) y Heathcote, Kempa y Roberts
{1982}, con la adicién de algunas dimensiones como son
«evaluacién» y «organizacidn de las actividades del
aprendizaje». Este cuestionario no se presenta debido a
que ne queremos alargar innecesariamente este articulo.

Un peligro potencial que lo acompafiaba era que los
alumnos podian ser preguntados sobre estrategias de
enseftanza que pedian ser poco familiares o incluso
desconocidas para ellos, y por tanto sus preferencias
podian estar distorsionadas o disfrazadas. Para superar
esta dificultad, administramos a los alumnos un tercer
tipo de cuestionario destinado a conocer sus experien-
cias en los métodos de ensefianza antes mencionados,

Los resultados de las correlaciones entre experiencias y
preferencias de los alumnos por dichos métodos han sido
reportados previamente (Martin Diaz 1989).

Muestra
Participaron en la experiencia 390 alumnos/as de 22 de

BUP, pertenecientes a cinco institutos de Bachillerato,
dos de la provincia de Madrid y tres de la de Badajoz.

Analisis estadisticos

Los anélisis estadisticos se realizaron con la ayuda del
paquete estadistico SPSSX, que es una versién dltima y
mds potente del SPSS (Statistical Package for Social
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Scientists). Dichos andlisis comprendieron estudios de
fiabilidad {cdlculo de los coeficientes de Cronbach) y
validez (andalisis factorial), de correlacidn, andlisis de
varianza y covarianza, etc,

RESULTADOS

1. Estudios de fiabilidad y validez de los cuestio-
narios

Los resultados de estos anilisis han sido previamente
descritos (Martin Diaz 1989, Kempa y Martin Diaz
1990). Sélo es interesante sefialar que en ¢l cuestionario
sobre modelos motivacionales {CMM) se mantuvieron
las dimensiones establecidas, y se fijaron claramente los
perfiles de diches modelos, que aparecieron en total
consenancia con los expuestos por Adar (1969} y Orbach
(1979), y que pasamos a describir brevemente.

Los alumnos curiosos exhiben las siguientes caracterfs-
ticas:

— Gran interés en aprender sobre nuevos sucesos ©
fenémenos cientificos, incluso sobre aquéllos que no
aparecen en los libros de texte,

— Inclinacién a examinar, explorar y manipular la infor-
macién.

— Obtencidn de satisfaccién como consecuencia de esta
exploracién y manipulacidn.

- Biisquedade complejidad en las actividades escolares.
Los alumnos concienzudos se caracterizan por:

— Desec de hacer aquello que esta bien y evitar lo que
esta mal.

— Incapacidad para saber cuando han cumplido perfec-
tamente con sus obligaciones.

— Necesidad de soporte externo.

— Desarrollo de sentimientos de culpabilidad frente a
cualquier incapacidad.

— Faltade confianzaen si mismos o intelerancia ante los
errores cometidos.

[.os alumnos sociables presentan las siguientes caracte-
risticas:

- Necesidad de conseguir y mantener buenas relaciones
de amistad con los compatfieros.

— Muy buena disposicién para ayudar a los comparieros
en todas las actividades escolares.

— Ningiin temor a «fallar» en las situaciones escolares
orientadas hacia el éxito academico.

— Concesion de mayor importanciza a las relaciones de
amistad que a las actividades y factores escolares.
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Los alumnos que buscan ¢l éxito se caracterizan:
— Preferencia por situaciones competitivas.
— Necesidad de obtener éxito en dichas situaciones.

— Necesidad de conseguir estima vy prestigio del profe-
sory del resto de los compaiieros, como consecuencia de
la victoria en aquéllas.

En cuanto al cuestionario CPMEC el analisis factorial no
aporté ninguna modificacién en las dimensiones ante-
riermente descritas digna de mencidn.

Entodos los andlisis posteriores se utilizaron las dimensiones
tal y como quedaron definidas porlos estudios de fiabilidad
y validez.

2. Estudio de los modelos motivacionales, Correla-
ciones y distribucidn

Es posible que se piense que los modelos motivacionales
no tienen por qué ser «puros», es decir, en nuestros
alumnos pueden «cohabitar» varias de las necesidades
que les dirigen hacia el aprendizaje. Adar {1969} indica
que existen diferentes tipos de alumnos segin el «pre-
dominio» de una de estas necesidades.

Nuestros resultados corroboran esta idea como puede
observarse en Ja tabla I. Son especialmente remarcables
las siguientes correlaciones: los alumnos curiosos y los
concienzudos estan correlacionados positivamente, los
alumnos sociables presentan una doble correlacidn ne-
gativa con los alumnos que buscan el éxito vy con los
concienzudos, y, finalmente, los alumnos que buscan el
éxito presenian una cierta correlacién positiva con los
concienzudos,

Aunque las correlaciones anteriores tienen valores ba-
jos, todas ellas son estadisticamente significativas a un
nivel del 0.1%, y podemos asegurar que no son fuente de
sorpresas.

En este punto nos podemos preguntar jcudl es la distri-
bucién de nuestros alumnos en los diferentes modelos
motivacionales? La respuesta a esta pregunta la encon-
tramos en la Figura 1, donde se presenta la distribucion

Tahla ]

Correlecicnes entre los modelos motivacionales

MODELOS MOTIVACIONALES
BUSC. EXTTC  CURIOSD  CONCIENZUDC SOCIABLE
BYSC EXITO 1000 o 202 =230+
CURIOSG 1.800 JEl a4
CONCENZIIED 1.00C - 175"
SOCIABLE 1.600

* Nivel de significacién estadistica: “p<0-0(1
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de los alumnos en los «niveles maximos» de cada uno de
los tipos de motivacidn {para mayor informacidén sobre
la metodologia seguida ver Martin Diaz 1989). Las
cuatre primeras columnas representan e] % de alumnos
respecto 2 toda la poblacidn estudiada que tienen un
«nivel miximo» de motivacidn por curiosidad, concien-
ciacidn, afiliacién y biisqueda de éxito respectivamente.,
Las columnas 4-8 representan el % de alumnos que tiene
niveles méximos en dos tipos de motivacién simuitdnea-
mente, y asi sucesivamente.

Es importante destacar que casi la mitad (43%) de la
poblacién estudiantil analizada tiene caracteristicas
motivacionales tales que pertenece a los grupos con
«niveles maximos» de los cuatro tipos de motivacion
considerados. Asimismo, consideramos interesante se-
fialar que el % de alumnos que presentan simultaneamente
«niveles minimos» en los cuatro tipos de motivacién es
un 0%, es decir, todos los alumnos alcanzan un cierto
nivel en alguno de ellos.

3. Analisis de covarianza

El analisis de covarianza nos permitié estudiar las varia-
ciones en las preferencias de los alumnos por diferentes
estrategias de la ensefianza de las Ciencias en funcién de
los niveles de los cuatro tipos de motivacidn. Laexistencia
de correlaciones entre los modelos motivacionales nos
exigid la utilizacién de los anélisis de covarianza, en

figura !
Distribucian de I poblacida en los midximeos niveles de motivacion,

% de alumnos
=S

O S 4 5 5 7 5 9 01 121314
1. CUR PUROS 8. CON.-SOC.
2. CONPUROS 9. CON-B.EX.
3. SOC.PUROS 10, SOC.-B.EX.
4. BEXPUROS $1. GUR.-CON.-SOC.
5. CUR-GON. 12. GUR.-S0C.-B.EX,
%, CUR-SOC. 13. GUR -CON.-B.EX.
7.CUR B EX. 14, CON.-SOC.-BEX
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lugar de los de varianza (Martin Diaz 1989). Seeligieron
sucesivamente cada modelo motivacional como varia-

" ble independiente y los tres modelos restantes como

«covariantes», siendo las preferencias por los métodos
de ensefianza las variables dependientes. Para la parti-
cién de los alumnos en grupos con diferentes niveles de
maotivacién se siguid un criterio basado en la puntuacidn
obtenida en las diferentes dimensiones del cuestionario
CMM (Martin Diaz 1989). Por lo tanto, presentamos log
resultados paracada uno de los modelos motivacionales,
sucesivamente:

Alumno curioso

Los alumnos curiosos muestran una c¢lara preferencia
por las siguientes estrategias diddcticas {ordenadas en
orden decreciente de los valores de F) (Tabla II): apren-
dizaje por descubrimiento, uso de libros de referencia
para la obtencién de informacién, trabajo prictico ver-
sus explicaciones tedricas, oportunidad para seguir su
propia iniciativa. Y muestran un rechazo por: trabajo
practico con instrucciones claras y precisas, y ensefianza
formal por transmisién verbal.

Estos dates tomados globalmente nos indican que los
alumnos curiosos prefieren estar «envueltos activamen-
te» en su aprendizaje. Les gusta descubrir, buscar infor-
macidn, tomar decisiones, etc. No quieren ser meros
«receptores de informacién», no necesitan unos objeti-
vos claramente especificados o instrucciones precisas,
por ¢l contrario prefieren un aprendizaje que requiere su
participacidn activa, que les exige manipular informa-
cidn, juzgar y decidir.

La preferencia mostrada por el aprendizaje por descubri-
miento y uso de libros de referencia estd en total concor-
dancia con las caracteristicas de estos alumnos, ya que

Tabla I1

Andlinih e covarisnes paca diferentes fropos g alumimin cutioae

PREFERENLA MEA

ESTRATLGLA : I
IHDALTIC A GRS Sl b
: Bupr  Bage Alp. Al
Modwr Wodive vadin
2 | % pRge  doge
b Ensgcivangss foemeal por rransiissin Tad A1 ral Pan 4.76
e . . 1 THiE
1h. Artundiaape por dovCubnnmcate Y80 LRA 41T aar 1261
1 (XHn
1. L7 € nbros de neferencia 208 12 143 2w 1245
o K 1 Wik
Iy Trabope prictice venes eaplsciones 145 151 174 aad B
.M
I, Teubujo priceice Lun inslnicomney, 433 401 1K 132 VL6
. (R L]
Xy Oponundud parasepr sy iniciees . 1535 1ET 208 40 4.M
(LT
k1. Trabajer indivicdpuloade L¥h LTI OB LR 1
[ANKL|
™ -

b, Frabap on pogueion gropin YEE OAUA MED a4y 17
(AL

*1 Lvalyaciin condanne por el prolewr 485 LER 3w LM I M
[ 1]

b Rewhit i evaluad FMOONIT dag a7 7

| St

T Mdmeen de sl Loy proroncen s medion eatan basagas o und eseabs gy g

s, e vana dosde § 000 pngIerny L Basi 1 B arg g roi .
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ambos métodos proporcionan al alumne curioso la posi-
bilidad de manipular informacién y le sirven como
estimulo de su propla curiosidad, punto bdsico para
lograr su motivacidn.

Estas preferencias asi como la preferencia por situacio-
nes que les den la oportunidad de seguir su propia
iniciativa han sido previamente postuladas (Hofstein y
Kempa 1985, Orbach 1979). En relacién a la iltima de
ellas, Orbach indica que las actividades para este tipo de
alumnos «deben ser elegidas, definidas y disefiadas por
los alumnos mismos antes que por ei profesors.

En relacién con el trabajo prictico, los alumnos mues-
tran una preferencia por él, pero siempre y cuando no
vaya acompafiade de unas instrucciones claras y preci-
sas, siempre y cuando sea «abierio» en términos del
procedimiento a seguir, es decir, que permita a los
alumnos expresar y satisfacer su propia curiosidad,

De lamisma forma, no es sorprendente que estos alumnos
muestren unrechazo hacia aquellos métodos de ensefianza
totalmente centrados en el profesor, donde éste es la
figura activa y a ellos les queda reservado un papel
pasivo.

Alumno concienzudo

Los resultados del andlisis de covarianza con la escala
«alumno concienzudo» como variable independiente se
muestran en la tabla II1. Existen variaciones estadistica-
mente significativas con el nivel de motivacién por
concienciacidn en la preferencia por las siguientes estra-

Tabla 111

Andlisis de covgrienza para diferentes grupos de aslumnos concienzudos

PREFERENCIA MEDIA

ESTRATEGIA
DIDACTICA GRUFOS (Signif.)
Bajo Bajo- Al Al
Medio Medio Medio
1% 108% 178 A
1z, Ensehanza formal por rensntuaidn 2,23 2.4% 252 263 229
{078}
1b. Apreadizaje por d Briy 401 395 393 409 97
{.404)
lc. Uso de libros de referencia 292 234 228 209 3.38
. (010)
2a. Trabajo praclico vetsus explicaciones 3.93  3.64 3.62 3.65 1.24
(295}
2b. Trabajo prictico con instrucciones 312 381 386 4.4 768
{000}
3a, Oportunidad para seguir su iniciativa 4.27 392 392 400 1.64
: (179
4a. Trabajo individualizade 304 265 21 287 1.93
{.125)
4b. Trabajo en pequerios grupos 372378 3047 4 146
(M7
52, Evaluacié pot el prof 320 370 398 428 - 12 87
. {.000)
5b. Reachazo a ser evaluado 346 333 3235 3% .15
(929

* Nimere de¢ alumnos. Las preferencias medias estin basadas en una escala de cinco

puntos, que varia desde S=alta preferencia hasta 1=baja preferencia.
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tegias didécticas {en orden decreciente de los valores de
F}: evaluacién por parte del profesor, trabajo experimen-
tal con instrucciones claras y precisas, use de libros de
referencia para la obtencién de informacidn y trabajo en
pequeiios grupos.

Ademds, existe una relacién positiva con la ensefianza
formal por transmisidn verbal, con un valor de p préximo
al criteric normalmente aceptado de p <0.05. Se debe
notar que sélo en el caso del uso de libros de referencia,
los alumnos concienzudos muestran rechazo,

Estos resultados indican que los alurnnos concienzudos
prefieren métodos de ensefianza con unos claros y preci-
sos objetivos e instrucciones. Desean fuertemente ser
evaluados con frecuencia por sus profesores, Es decir, el
profesor juega un papel muy impeortante para ellos, ya
que debe darles el soporte externo que necesitan a causa
de su incapacidad para saber lo que estd bien y lo que est4
mal, y también debe darles las instrucciones que necesi-
tan para hacer lo que estd bien y evitar lo que estd mal.
;Aprender, para estos estudiantes, es una obligacidn!

Estos alumnos no muestran ni rechazo ni preferencia por
el aprendizaje por descubrimiento. Se podria concluir
que esta estrategia puede ser utilizada con los alumnos
concienzudos, siempre que esté altamente guiada, es
decir, que sea un descubrimiento muy dingido. Sin
embargo, s que deben ser evitadas aquellas actividades
que sean «abiertas» en términos de los procedimientos a
seguir para realizarlas,

Estos datos estdn en total atmonia con las estrategias
postuladas como 1deales para los alumnos concienzudos
(Hofstein y Kempa 1985, Orbach 1979, Good y Power
1976}, Por ejemplo, Orbach (1979} escribe: «Es bastante
posible que el viejo método de ensefianza frontal sea
motivacionalmente mejor que alguno de Jos més moder-
nos métodos de instruccién». Sin embargo, lo que no es
postulado por estos autores es la preferencia creciente
por ¢l trabajo en grupo con el nivel de motivacién por
concienciacién, Es posible que los alumnos concienzu-
dos vean en sus compafieros de grupo una fuente de
soporte en el cumplimiento de sus obligaciones y tareas
del aprendizaje.

Alumno sociable

Los resultados del andlisis de covarianza, cuando la
escala «alumno sociable» es utilizada como variable
independiente y ¢l resto de los modelos motivacionales
como covariantes, se presenta en la tabla IV. Es impor-
tante indicar que el criterio utilizado para la particién de
los alumnos en funcién de su nivel de motivacién por
afiliacion es diferente al utilizado en el resto de los casos
(Martin Dfaz 1989).

Podemos observar variaciones estadisticamente signifi-
cativas con el nivel de motivacion por afiliacién en las
preferencias por las siguientes estrategias de ensefianza
de las Ciencias {en orden decreciente de los valores de
F): oportunidad de seguir su propia iniciativa, trabajo
individualizado, rechazo a ser evaluado, trabajo en pe-
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Takla IV

Andlisis de covariznza para diferentes grupos de alumnog sociables

ESTRATEGIA PREFERENCIA MEDLA
DIDACTICA F
GRUPGS
Bajo Bajp Al Ale (Signif)
Medio Madio Medio
80+ 33+  101* 78+
la, Ensefianza formal por transmisién -~ 272 254 138 236 713
. {0007
Ib. Aprendizaie por descubrimi 382 399 408 405 5.32
(001)
1e. Uso de libros de referencia 231 217 245 227 3.02
{030y
2a, Trabajo préctico versus explicaciones 3.44 368 3.66 3.82 420
(005}
b, Trabajo préctico con instrucciones  3.95 382 384 30 1.36
(256)
3a. Oportunidad para seguir su imiciativa 3.54 379 417 428 16,48
(000
42. Trabajo individualizado 316 231 264 245 1160
{08
ah. Trabaje en pequefios arupos 3.6 378 405 4.6 980
{.000)
5a. Evalvacién constanie por ¢l profesor 294 398 337 381 1.96
(.118)
5b, Reachazo a ser evaluado 302 319 3456 369 10.16
060
* Nimero de ai Las pref ias medias ¢stan basadas en unz ¢sgala de cinco

puntos, que varia desde S=alta preferencia hasta 1=baja preferencia,

quenos grupos, enseianga formal por transnnsion ver-
bal, aprendizaje por descubrimiento y trabajo practico
versius explicaciones tedricas. Todas estas variaciones
significan niveles crecientes de preferencia, a excepeién
de dos variables: trabajo individualizado y ensefianza
formal, que son rechazadoes per los alumnes sociables.
Tambien se pueden observar algunos efectos marginales
en «uso de Iibros de referencia», que no merecen una
especial atencidn,

No es sorpredente, la preferencia exhibida por estos
alumnos por ¢l trabajo en grupe. Son numerosos los
autores {(Hofstein y Kempa 1985, Orbach 1979, Dodge
1978, Good y Power 1976} que han argumentado que
este trabajo en grupo es una de las mejores vias para
lograr su motivacién. No sclamente prefieren trabajaren
grupo, sino que exhiben un fuerte rechazo por el trabajo
individualizado.

Las preferencias moderadas de estos alumnos por el
aprendizaje por descubrimiento y por el trabajo prictico
se pueden explicar en base a la oportunidad que dichos
métodos les dan para lainteraccion social. Suexperiencia
sobre estas estrategias les dice que ambas suelen llevarse
a cabo en pequefios grupos.

No obstante, otra explicacién es posible. Como hemos
indicado y ha sido sefialado por Adar {1969) y Orbach
(1979), los alumnos sociables estan libres del miedo a
fallar en situaciones orientadas al éxito académico, sus
propias caracteristicas les llevan a inclinarse hacia cli-
mas de aprendizaje no auteritarios, en los cuales pueden
organizar su propio aprendizaje. Esto explica que los
alumnos quieran tener la oportunidad de seguir su propia

64

iniciativa y rechacen ser evaluados. Asimismo, no cabe
duda de que en las estrategias anteriormente nombradas,
los alumnes gozan de un mayor grade de libertad que en
aquellas otras mds formales y totalmente centradasen la
figura del profesor, y por tante, son preferidas por estos
alumnos.

Alumno que busca el éxito

Comeo puede observarse en la tabla V, sélo presenta
variacién con el nivel de motivacidn por bisqueda del
€xito el nivel de preferencia por los siguientes métodos
de enseitanza de las Clencias: aprendizaje por descubri-
miento, oportunidad de seguir su propia iniciativa y
ensefianza formal por transmisién verbal.

Ha sido ampliamente difundido en la literatura que los
alumnoes motivados por la obtencién de éxito tienden 2
identificarse habitnalmente con actividades que encie-
rran un grado medio de dificultad, y raramente, con un
alto grado de la misma (McClelland et al. 1953, McCle-
Hand 1989, Orbach 1979, Clifford, 1988}. Otros autores,
yendo mds lejos, indican que este tipo de alumnos eligen
actividades faciles en su comienzo, para seleccionar
actividades de dificultad creciente, una vez que han
tenido éxito en las primeras (Schneider y Pose 1982,
Kuhl y Blankenship 1979}. Detrés de estas ideas subyace
que la probabilidad del éxito es siempre una funcién de
la dificultad de la actividad. Asimismo, cuanta mis
dificultad encierra ésta, mayor es la probabilidad del
fracaso. Y también, cuanta mayor es la dificultad perci-
bida por el alumne, mayor satisfacion acompafiard al

Tabla V¥

Andlisis de covarianze para diferentes grupos de ajumnos buscadores de
exite

ESTRATEGIA PREFERENCIA MEDIA
DIDACTICA F
GRUPGS
Bajo  Bajo- Alw-  Alte (Signif.y
Medio Medio Madio
61" 143* 115* 21+
12, Ensen fexmal por iston 258 253 249 217 349
(016}
1%, Aprendizaje por descubrimi 1B 399 405 404 . 427 |
{.008)
le. Uso de fibros de referencia 224 229 236 234 ( ,‘;3155)
2a. Trabajo prictico versus explicaciones 3.61 365 3.65 196 (12;(8)}
2b. Trabajo prictico con insouceiones 3,95 380 384 356 (ligi)
la. Oportunidad para segulr su iniciative 373 3,88 408 417 30‘1*;
(81T
4a. Trabajo individuatizado 267 29% 28y 150 1.33
(.264)
4b, Trabajo tn pequefios grupos 385 388 384 421 (11‘23;
5a. Evaluacién constante por ¢l profesor 373 287 395 393 &‘?3;
5b. Reachazo a ser evaluadn 345 3129 3139 339 218
{897}

* Wimero de alumnos. Las preferencias medias cstan basadas en una escals de cinco

puntos, que varia desde S=alta preferenciz hasta 1=baia preferencia.
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éxito. Estos hechos, analizados conjuntamente, nos pue-
den conducir a previsiones contradictorias sobre la for-
ma en que este tipo de alumnos responderdn a diferentes
sitnaciones en el aula.

Los resultados obtenidos en el presente estudio indican
una preferencia de estos alumnos por un cierto riesgo, el
cual suele encerrar las estrategias elegidas por ellos
frente aaquellas otras totalmente centradas en el profesor.
No obstante el grade de definicidn frente a los métodos
de enseiianza es mucho menor al presentado por el resto
de los modelos motivacionzles, y estd en disonancia con
lo descrito en la literatura. Hofstein y Kempa (1983)
indican que estos alumnos deberian preferir estrategias
expositorias, ya que €stas suelen ir asociadas con unos
objetivos claros y precisos, y tarbién una evalucién
constante por parte del profesor.

Esta disonancia pide una explicacidn; una posible, que a
nuestros ojos es bastante plausible, es que alumnos que
estdn comprometidos en un sistema competitivo’de
educacién y motivados por la obtencién de éxito, pier-
deninterés en las estrategias en si mismas. Su importancia
radica en ser dnicamente medios para lograr el éxito
buscado; y esto puede depender de las diferentes cir-
cunstancias, e incluso de los profesores que estén en
juego en cada momento. Si esto es cierto, estos alumnos
aceptardn cualquier estrategia que les permita alcanzar
éxito.

CONCLUSIONES

La existencia de los cuatro modelos meotivacionales
descritos por Adar (1969), que muestran sus preferen-
cias y rechazos por diferentes estrategias didécticasdela
ensefianza de las Ciencias, es, segiin nuestra opinién, un
importante punto de reflexion. En este momento, en que
el estudio de los esquemas conceptuales o tdeas intuiti-
vas de los alumnos s objeto de una gran atencion en el
campo de la investigacion diddctica, nosotros propugna-
mos que si desde el punto de vista cognoscitivo es
necesario tener en cienta las ideas con que los alumnos
llegan a las aulas, desde un punte de vista afectivo es
necesario considerar sus caracteristicas motivacionales,
cémo caracteristicas internas que son y que se traducen
en diferentes preferencias por distintas estrategias de Ia
ensefianza de las Ciencias. Lo que es vilido para las
variables cognoscitivas, debe ser igualmente vilido para
las variables afectivas.

Para el estudio de las aplicaciones e implicaciones edu-
cacionales de este hecho, es preciso examinar como
nuestros resultados pueden relacionarse con:

— el proceso del aprendizaje
— la organizacion de la enseiianza.
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Respecto al primer punto, es posible presuponer que una
mejora del aprendizaje tendré lugar cuando los alumnos
sean expuestos a unas estrategias preferidas porellos, ya
que estas preferencias estdn basadas en sus caracterfsti-
cas motivacionales internas. Aunque estahipétesisnoha
sido todavia demostrada experimentalmente, ya que
comstituye el siguiente paso de nuestro estudio, sin
embargo, encuentra apoye en todos los estudios llevados
a cabo sobre la relacion entre las estrategias didécticas
de las Ciencias y estilos de aprendizaje (Smith y Renzu-
1li 1984, Brophy v Good 1974, Hunt 1971). Por Jo tanto,
aunque en el momento presente carezcamos de eviden-
cia empirica de cémo los resultados obtenidos pueden
mejorar el aprendizaje de los alumnos, no deben ser
ignerados, bien al contrario, deben ser tenidos en cuenta
en el disefio y planificacién de las experiencias del
aprendizaje.

Con relacién a la organizacién de ias actividades de
ensefianza, pensamos que es fundamental que los profe-
sores consideren que se enfrentan a alumnos con dife-
rentes caracteristicas motivacionales en el momento de
elegir la metodologia a seguir en su clase. No estamos
diciendo que las preferencias de los alumnos deban ser
seguidas completamente, especialmente siendo una rea-
lidad que los profesores tienen que tratar con clases con
un elevado nimero de alumnos; sin embargo, conside-
ramos que una importante mejoria deberé producirse si
se presta atencién a la existencia de diferentes alumnos
con diferentes caracteristicas motivacionales.

Somos realmente conscientes de las dificultades reales
que existen cuando entran en consideracion las caracte-
risticas individuales de los alumnos, pero deseariamos pedir
a los profesores que usen un amplio espectro de estrate-
gias diddcticas, en lugar de limitarse al uso de una o dos
de ellas, Nos sentimos solidarios con las palabras de
Joyce y Hodges (1966): «Un profesor que puede exhibir
una amplia gama de estilos de ensefianza es potencial-
mente mds capaz de realizar su trabajo que uno cuyo
repertoric es relativamente limitado».

Para acabar, queremos dedicar algunas palabras alo que
podriamos llamar «orientaciéns de las estrategias didéc-
ticas. Una misma estrategia puede sufrir diferentes
orientaciones, por ejemplo, el aprendizaje por descubri-
miento; éste puede estar orientado hacia larealizacién de
actividades abiertas, puede ofrecer un alto grado de guia
y direccidn ofy puede dirigirse hacia la posibilidad de
trabajar en grupe. Seglin cadauna de estas orientaciones,
puede ser apropiado para los alumnos curiosos, los
concienzudos o los sociables respectivamente.

Ausubel (1968) plantea que se averigue lo que el alumno
sabe y que se le ensefie en consecuencia. Nosotros nos
atreverfamos a afiadir que se averiguen sus caracteristi-
casmotivacionales y que se utilicen las estrategtas didécticas
consecuentemente.
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ANEXO

Cuando esioy estudiando una asxgnarura de ciencias, si no

“-entiendo una palabra 1z busco en-el diccionario,

Me preocupa mucho si veo el enunciade de un problema de
Matemiticas en la pizarra v no s& hacerlo. -

Me gusta aprender sobre los nuevoes descubrlmxentos cien-

. tificos.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.

19.

20.

21,

22,

23,

No me importa trabajar duro (estudiar mucho) en las
asignaturas de ciencias si-al final consigo unas buenas
notas. S

Es mds importante iener amigos que estar entre los meJores
de la clase.

Me gusta trabajar en grupo para conocer las opiniones de
mis compafieros sobre ternas cientificos.

Me gusta tener nuevos profesores.
Me gusta estar entre los mejores de la clase.

Creo que es dificil saber lo que significan los resultados de
los experimentos. .

En el [zboraterio de Quimica, me gusta mezclar diferentes
sustancias para ver lo que pasa.

Cuando en clase tenemos que trabajar en grupo, me siento
orgulloso si mis compaficros me eligen para trabajar con-
migoe.

No me gusta que mis compafieres sepan que he tenido una
mala nota en Fisica,

Cuando no termino de hacer todes los problemas que tenia
que hacer en casa la preocupacién no me deja dormir.

Uno de mis propésitos en el institutc es conocer cosas
nuevas.

Creo que es divertido competir con los compafieros de
clase por las mejores notas.

Me importa mucho lo que mis compafieros piensen de mi.

§i tengo que elegir a mis compaiteros para trabajar en
grupo, elijo a mis amigos.

No me gusta hacer los preblemas de Fisica deprisa. Prefie-
o0 tomarme el tiempo necesario para hacerlos lo mejor
posible.

Me gusta que el profesor me felicite delante de toda la clase
por una buena nota obtenida.

Estoy interesado en muchos temas cientificos que no se
ensenian en el instituto.

Me preocupa més que un compafiero se enfade conmigo
que mis problemas de Fisica estén mal hechos.

Rechazo una invitacién para salir con unos amigos si tengo
que estudiar para un examen de Quimica que tendré dentro
de una semana.

No me importa trabajar duro en las asignaturas de ciencias
si al final consigo aprender.
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24

26.
27,

28.
29,

30.
31
32
33
34,
3s.

36,
37

38.

39.
40.
41.
42.

43.
44,

45,
46.

47.

Una de las cosas més importantes en el instituto es tener
buenos amigos. '

. Me gusta Comprobar las exphcacwnes del profesor mirando

en diferentes hibros.
En las discusiones en clase, me gusta sobresalir.

Si un compaiierc me pregunta algo en un examen, mtento
ayudarle.

Cuando saco malds notas, me siento avergonzado

Cuando hago examenss la cuestidn mds importante para mies
sacar la mE‘,]Ol' nota de la clase.

Cuando cscucho al profesor habiarnos sobrc temas cmnt:ﬁ-
€08, S¢ e ocurren it montdnde preguntas que hacerle.

Me gusta que el profesor valore los esfuerzos que hago para
resolver bien los problemas de ciencias,

Cuando el profesor nos pone problemas en la clase, me gusta
ser el primero en terminarlos.

Normalmente me siento impaciente por empezar una nueva
leccién de ciencias.

No me importa que mis compafieros me copien los problemas
o el trabajo que yo he heche.

Pongo mucha atencién en lo que el profesor me dice, ya que
no quiere hacer nada mal.

Me gusta tener amigos que estén orgullosos de mis notas.

Todos los dias el profesor me tiene que corregir los problemas
y gjercicios que he hecho en casa.

Cuando tengo que resolver un problema de Matemdticas, no
me importa la nota que pueda obiener, sino [legar hasta Ja
solucién final.

Presto todos los libros y apuntes que mis compafieros me
piden.

Sitengo la posibilidad de elegir comparieros para trabajar en
grupo, elijo a los mejores de la clase,

Trato por todos los medios de agradar al profesor con mi
rabajo.

Me gustaleer libros de ciencias que van mds alld de lo que nos
piden en clase.

No me gusta que comparen mis notas con las de los demas.
Me gustan las discusiones en clase sobre temas cientificos
planteados por ios alumnos, porque me permiten conocer
cosas nuevas y diferentes a Jas que encuentro en los libros de
texto.

No entiendo a los compafieros que saben hacer un problema
y no se Jo quieren explicar a los demads.

Cuando trabajamos en grupo, me gusta que mi grupo sea el
mejor.

No estoy satisfecho con lo que sé ahora y quicro seguir
aprendiendo cosas nuevas.
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48.

49,

50.

51.

52.

53.

34,

68

Prefiero antes ser evaluado por mis comparieros que por el
profesor.

Cuando el profesor me devuelve los exdmenes corregidos,
estoy mds interesado en la nota que en Jos errores que haya
podido cometer.

En las clases de ciencias, suelo estar callado y haciendo mi
trabzjo o escuchando al profesor.

Creo que trabajar en grupo es interesante, porque me da la
posibilidad de relacionarme con mis compaiieros.

Creo que es divertido tratar de explicar las leyes cientificas de
diferente forma 2 la utilizada por el profesor.

Pienso que el profesor tiene razén al decir que no quiere que
le interrumpamos sus explicaciones con preguntas.

En las discusiones en clase, me gusta que mi opinién preva-
lezca sobre las demds.

35.

56.

57.

58.

59.

B¢

Cuandetengounamalanotameenfado un poco, peroenseguida
me digo & mf mismo que la préxima vez seré mejor.

Me gusta poner mucha atencidn en mi trabajo, para hacerlo to
mejor posible.

Me gustaria trabajar an grupe en Jas clases de ciencias, pero
normalmente no soy bien acogido entre mis compafieros.

Creo que és interesante hacer problemas y ejercicios en casa,
porque de esta forma estoy seguro de aprender més.

Para salir voluntario a hacer un problema tengo gue estar
seguro de que sé hacetlo,

. Cuando trabajamos en grupo, no me importa que mis compa-

fieros del gmipo no sean los mejores de la clase.
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