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REFLEXIONES

LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO Y LA
MOTIVACION POR APRENDER

Maria R. Moneo! y Carlos Rodriguez?

RESUMEN

En este articulo se analiza la relacion existente entre la motivacion y el apren-
dizaje desde la perspectiva del origen del conocimiento. Con este fin, se describe, en
primer lugar, el proceso de construccidn de teorias intuitivas considerando ciertas ten-
dencias motivacionales tempranas. En segundo lugar, se explica la resistencia al cambio
de dichas teorias a partir de una serie de componentes motivacionales e instruccionales.
En tercer lugar, se examinan los distintos patrones motivacionales que pueden asumir
los alumnos en clase y el efecto que cada uno de ellos tiene en el proceso de cambio
conceptual. Por Gltimo, se proporcionan ciertas recomendaciones para que los profeso-
res puedan ensefiar a los estudiantes a interesarse por conocer, mejorando, de esta
forma, el proceso de aprendizaje.

ABSTRACT

In this paper the relationship between motivation and learning is analyzed
from the perspective of the origin of knowledge. With this end, the process of construc-
tion of intuitive theories is described, firstly, bearing in mind certain early motivational
tendencies. Secondly, the resistance to change of these theories due to several motiva-
tional an instructional components is explained. Thirdly, different motivational patterns
that may be asumed by pupils in class and the effect of each one in the process of con-
ceptual change is examined. Finally, several guidelines for teachers are given in order
for them being able of teaching to their students to take interest in knowledge, impro-
ving in this way the learning process.
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Las personas se encuentran en
un entorno en el que desempefian un
papel activo, interactuando y explorando
el medio en el que viven. Estas activida-
des estadn determinadas, por un lado, por
una serie de necesidades y, por otro, por
los recursos con los que cuentan los indi-
viduos.

Las tendencias motivacionales iniciales y
la construccion del conocimiento

Los sujetos poseen ciertas dispo-
siciones a la actuacion o tendencias moti-
vacionales innatas a las que se ha deno-
minado protomotivos (véase Huertas,
1997 y McClelland, 1985). Estas tenden-
cias iniciales estdn en el origen de otras
tendencias motivacionales mas complejas
gue se aprenden posteriormente y, en
este sentido, estdn también en el origen
de la motivacidon por conocer. Asi, las
tendencias motivacionales a explorar el

medio (protomotivo de curiosidad) y a
actuar en él ejerciendo cierto efecto (pro-
tomotivo de impacto) subyacen al proce-
so de construccién de conocimiento. Los
sujetos tienen una predisposicion natural
a investigar y a realizar acciones en el
entorno en el que viven y ello les induce,
desde muy temprana edad y con poca
pericia, a la construccién de explicaciones
espontaneas que les permiten entender
mejor el mundo, darle sentido y actuar en
él de forma relativamente adecuada.

Estas explicaciones espontaneas!
ponen de manifiesto dos cuestiones. Por
un lado, indican el caracter adaptativo
del proceso de construccion del conoci-
miento que, como se ha dicho, responde
a intereses de los sujetos (Anderson,

1 Se han denominado de muchas formas, entre
otras, «creencias ingenuas», «teorias intuitivas»,
«concepciones alternativas» (en contraste con las
teorias y concepciones cientificas); «conocimiento
previo» o0 «preconcepciones» (para indicar su exis-
tencia anterior a la ensefianza formal).
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1990). Por otro lado, muestran que el
sentido del conocimiento esta en su uso
(Aparicio, 1995). Los individuos llevan a
cabo elaboraciones personales cuya fina-
lidad es ser aplicadas a la realidad en la
gue se encuentran. Esta actividad de
construccidn espontdnea de teorias que
se atienen a los intereses de los indivi-
duos y que pueden ser aplicadas, no sélo
concede al conocimiento su significado
mas profundo, sino que también favorece
la motivaciéon por seguir conociendo. Sin
embargo, esta no es la situacion de apren-
dizaje mas frecuente que se produce en
los contextos académicos, donde no siem-
pre se le da sentido al conocimiento. Pre-
cisamente, uno de los problemas de la
ensefianza tradicional consiste en preten-
der que los alumnos adquieran ciertos
contenidos que no han solicitado, que no
se ajustan a sus intereses y por los que no
se les ha generado ningun tipo de necesi-
dad previa. Ademas, se propicia la adqui-
sicion de un conocimiento declarativo
carente de funcionalidad. Se pide a los
estudiantes que aprendan definiciones
gue, en ocasiones, no se emplean en la
clase y, muy a menudo, no se hace expli-
cita su aplicacidon en ningun otro contex-
to. Parece, pues, que desde la ensefianza
formal, con més frecuencia de la deseada,
se desvirtla el sentido altimo del conoci-
miento, esto es, la necesidad y uso del
mismo. Obviamente, ello tiene conse-
cuencias muy negativas en la motivacion
por aprender los contenidos que se ense-
fian en el aula.

Gran parte del conocimiento que
realmente usamos en nuestra vida coti-
diana deriva de las explicaciones esponta-
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neas que construimos. Estas explicacio-
nes espontaneas han sido analizadas
desde diferentes perspectivas (Rodriguez
Moneo, 1999). En algunas ocasiones, por
ejemplo desde el trabajo de Piaget, se ha
considerado que son un reflejo del esta-
dio evolutivo en el que se encuentran los
sujetos. En otros casos, por ejemplo
desde el llamado Movimiento de Concep-
ciones Alternativas, son indicativas del
nivel de conocimiento de los individuos
en dominios especificos (Gilbert y Swift,
1985). Contemplarlas desde una u otra
perspectiva es relevante para orientar el
proceso de ensefianza-aprendizaje que se
desarrolla en el centro educativo. Un
profesor no actuard del mismo modo si
concibe que su alumno posee una deter-
minada teoria por encontrarse, por ejem-
plo, en el periodo de las operaciones con-
cretas que si entiende que dicha teoria es
debida a que el alumno es novato.

Las posiciones piagetianas pre-
sentan ciertas limitaciones para la practi-
ca docente por varias razones. En primer
lugar, por el peso relativo dichas posicio-
nes conceden a las experiencias de los
estudiantes en su desarrollo intelectual.
Aunque, al describir los factores que
influyen en el proceso de desarrollo Pia-
get menciona, ademas de la maduracion y
la equilibracién, la experiencia con el
mundo fisico y social, sin embargo, se ha
criticado el escaso peso otorgado a estos
dos ultimos factores, ya que todos los
sujetos pasan por la misma secuencia
evolutiva y no todos tienen la misma
experiencia con el entorno fisico y social
(Bidell y Fisher, 1992). En segundo lugar,
por el escaso papel que ejerce el aprendi-
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zaje con respecto al desarrollo intelectual
de los estudiantes. Piaget (1968) conside-
ra que el desarrollo (proceso espontaneo
y genérico, es decir, con repercusién en
todos los dominios) determina el apren-
dizaje (proceso mucho mas puntual y
especifico), y no cree que aquél sea fruto
de un cimulo de aprendizajes concretos.
Asi, tanto el conocimiento previo como
el aprendizaje posterior estdn determina-
dos por las capacidades intelectuales del
estadio evolutivo en el que se encuentran
los alumnos. Por todo ello, la principal
aplicacion de los presupuestos piagetia-
nos a la ensefianza consiste en ajustar el
curriculum al estadio evolutivo de los
estudiantes (Driver, 1986).

Las posiciones méas proximas al
Movimiento de Concepciones Alternati-
vas ofrecen menos limitaciones desde el
punto de vista de la ensefianza (Millar,
1989). Dicho Movimiento se desarrolla a
partir de los afios 70 y estd muy vinculado
a los estudios sobre expertos y novatos en
dominios especificos. Desde esta perspec-
tiva el desarrollo intelectual no se entien-
de en términos de estadios evolutivos o
capacidades intelectuales de caréacter
general, sino en funcién de los niveles de
pericia alcanzados en determinados
dominios. Los niveles de pericia son fruto
de la experiencia y el aprendizaje que ha
tenido lugar, de forma que estos factores
juegan realmente un importante papel en
el desarrollo intelectual de los sujetos.
Esta perspectiva proporciona al docente
mucha mas capacidad de intervencion en
el contexto educativo. En este caso, el
conocimiento previo de los estudiantes es
indicativo de su nivel de pericia y puede

variarse alcanzando buenos niveles de
conocimiento, siempre que se desarrolle
una préctica instruccional adecuada en la
gue los estudiantes puedan entregarse a
experiencias y procesos de aprendizaje
propicios. Si los alumnos no disponen del
conocimiento previo suficiente y carecen
de los prerrequisitos de ensefianza
imprescindibles para aprender los conte-
nidos de la asignatura, pueden ensefarse
los mencionados prerrequisitos hasta que
se adquiera el nivel de pericia necesario
(véase, p. €j., Reigeluth, 1983). Si, por el
contrario, poseen un conocimiento previo
erréneo, el profesor, antes de comenzar a
ensefiar el contenido, puede hacer que
sus estudiantes se entreguen a experien-
cias que cuestionen, debiliten y cambien
dicho conocimiento.

En cualquier caso, los alumnos
llegan a clase con ciertos conocimientos
previos que es fundamental que el profe-
sor conozca, dada la relevancia que tie-
nen para el aprendizaje posterior. Estos
conocimientos poseen algunas caracteris-
ticas y, aunque no se profundizara aqui
en cada una ellas (para un andlisis al res-
pecto, véase Rodriguez Moneo, 1999), si
se describiran y, sobre todo, se desatacara
la relacion que mantienen con el rasgo
maés sobresaliente de estas nociones: la
funcionalidad de las mismas.

La funcionalidad de las concepciones
alternativas y la motivacion por
mantenerlas

Como ya se ha sefialado, las con-
cepciones alternativas responden a algu-
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nas tendencias motivacionales aprendi-
das, construidas sobre la base de ciertas
tendencias motivacionales innatas Son
producto de la interaccion del sujeto con
el medio, surgen de su experienciay a
través de ellas es posible disminuir la
complejidad del entorno, comprenderlo
mejor y llevar a cabo las acciones perti-
nentes (Saunders, 1992). Todo ello hace
gue posean un gran valor adaptativo y
funcional.

Dado que se construyen para ser
aplicadas, se manifiestan en la accion,
resultando a menudo implicitas. Los indi-
viduos las emplean, pero no son muy
conscientes del conocimiento declarativo
gue subyace al conocimiento procedi-
mental que aplican.

La funcionalidad de estas ideas
permite entender también su caracter
personal y espontaneo. Son personales
porque es el sujeto quien las elabora, es
decir, son fruto de una actividad indivi-
dual. Por otro lado, son espontaneas por-
que los individuos las construyen en fun-
cion de las necesidades que van teniendo
para desenvolverse en el entorno. No
obstante, puede haber diferencias en
estas dos caracteristicas. En ocasiones el
nivel de elaboracion personal es mayor
porque el sujeto ha pensado més sobre
las teorias que posee que en otras cir-
cunstancias en las que se ha reflexionado
menos Yy, en este Ultimo caso, puede que
se incorporen informaciones del exterior
gue no se comprenden muy bien. Por
otra parte, aungue todas las concepciones
son espontaneas, algunas lo son en mayor
medida que otras, que han resultado mas
inducidas y se han generado ante las

Maria R. Moneo y Carlos Rodriguez

intervenciones o sugerencias de terceros
(Wandersee, Mintges y Novak, 1994).

Dado que se trata de explicacio-
nes construidas por sujetos que no pose-
en un alto nivel de pericia, presentan
errores desde el punto de vista cientifico,
pues se centran mas en lo caracteristico
que en lo definitorio de la realidad pun-
tual que interpretan (p. €j., Driver, et al,
1985 y Keil, 1994). Los novatos no tienen
una estructura de conocimiento extensay
organizada que les permita hacer un ana-
lisis correcto y cientifico desde el punto
de vista explicativo, sino que poseen una
estructura de conocimiento simple y poco
organizada que les conduce a analizar los
fendmenos de forma més descriptiva y
superficial, atendiendo a los rasgos mas
sobresalientes. Por este motivo, las expli-
caciones gque construyen resultan aparen-
temente funcionales, Utiles y adecuadas
para las pretensiones del sujeto, pero, en
realidad, son incorrectas desde el punto
de vista cientifico.

El conocimiento cientifico tam-
bién avanza y, obviamente, no siempre ha
contado con un cuerpo de explicaciones
tan desarrollado como el actual. A lo
largo de la historia de las distintas disci-
plinas se ha evolucionado desde concep-
ciones mas primitivas y simples a explica-
ciones mas complejas y rigurosas, algo
similar a lo que sucede en la evolucién de
las nociones del novato al experto. Ello
ha hecho que se detecten semejanzas
entre las explicaciones de la ciencia y las
explicaciones de los sujetos. Por ejemplo,
Hashweh (1986), McCloskey y Kargon,
(1988) y Sequeira y Leite (1991) han
identificado en los sujetos nociones simi-
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lares al modelo explicativo aristotélico
sobre el movimiento (los objetos se mue-
ven siempre que estén en contacto direc-
to con una fuerza externa), al modelo
medieval (los objetos se mueven mientras
mantengan el impetu de la fuerza que se
ha ejercido previamente sobre ellos, o
cuando el cuerpo se vea afectado por otra
fuerza o impetu), o al modelo newtonia-
no sobre el movimiento (todo cuerpo
permanece en reposo 0 en movimiento, a
una velocidad constante, hasta que otra
fuerza actle sobre él). Aunque existan
similitudes puntuales en el contenido de
las explicaciones de la ciencia y las expli-
caciones de los sujetos, no puede hablar-
se de un paralelismo exacto entre la evo-
lucién histérica en la comprensiéon de
algiin fenédmeno y la evolucién novato-
experto (véase Strauss, 1988 y Wander-
see, 1985).

La funcionalidad de las concep-
ciones explica, también, su resistencia al
cambio, que es una de las caracteristicas
mas destacada de dichas nociones (p. €j.,
Benson, Wittrode y Bour, 1995y Glynn y
Duit, 1995). Prueba de esta persistencia
es la alta frecuencia con la que estas ideas
se mantienen, incluso después de haber
sido ensefiadas las explicaciones mas
correctas basadas en el conocimiento
cientifico (Nussbaum y Novick, 1992 y
Glynn y Duit, 1995). Existen algunas
razones, derivadas de su funcionalidad,
que permiten explicar la tenacidad de
estas nociones y la motivacion de los
sujetos por mantenerlas.

En primer lugar y como se dijo
mas arriba, el sentido del conocimiento
esta en su uso. Con la construccién de

explicaciones que pueden aplicarse y
resultan utiles se estd dando al conoci-
miento su cometido méas fundamental,
esto es, volcarse en la interpretacion de la
realidad y hacerlo adecuadamente, desde
la perspectiva del sujeto. Ademas, la apli-
cacion con “éxito” de las concepciones
cubre, en términos de Deci y Ryan
(1991), ciertas necesidades psicolégicas
caracteristicas de la motivacion intrinse-
ca. Por una parte, se satisface la necesi-
dad de competencia, o lo que es lo
mismo, la necesidad de sentirse capaz y
eficaz. Con las concepciones alternativas
los sujetos consideran que resuelven pro-
blemas adecuadamente, realizan correc-
tas predicciones e interpretan bien la rea-
lidad. Por otra parte, se cubre la necesi-
dad de autonomia, es decir, la necesidad
de ser causante y controlar las propias
acciones. Las concepciones permiten al
sujeto actuar y ejercer un mayor control
sobre su propia actividad. En la medida
que estas dos necesidades son satisfechas
van apareciendo en el individuo percep-
ciones autocompetencia y autodetermi-
nacion que incidiran muy favorablemente
en la motivacion por mantener las nocio-
nes intuitivas.

En segundo lugar, la funcionali-
dad contribuye a que se trate de un cono-
cimiento que es frecuentemente usado v,
por tanto, muy activado, lo que no deja
de ser una forma de repaso que incide en
el afianzamiento de estas ideas.

En tercer lugar, en ocasiones,
los profesores y los libros de texto pro-
porcionan explicaciones ambiguas que
inducen a la construccion de nociones
erréneas en los alumnos; ademas, a veces
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manifiestan explicitamente concepciones
alternativas y favorecen la tenacidad de
las mismas en los estudiantes (Wander-
see, et al., 1994).

En cuarto lugar, el mantenimien-
to después de la instruccién tiene que ver
con los objetivos de ensefianza. No puede
afirmarse que las concepciones persisten
después de la instruccion, y justificar este
hecho en términos de los rasgos de estas
ideas, si no existe el objetivo educativo
de cambiarlas. Como indicAbamos en
otro trabajo (Rodriguez Moneo, 1999),
en la ensefianza tradicional es frecuente
gue el contexto académico y el contexto
cotidiano no se comuniquen Las explica-
ciones elaboradas por el alumno a partir
de su experiencia en contextos cotidianos
no se trasladan al contexto de la clase v,
por otra parte, lo aprendido en aula no
siempre suele aplicarse al contexto coti-
diano. Esta impermeabilidad de contex-
tos favorece que los alumnos dispongan
simultdneamente y durante algun tiempo
de dos tipos de concepciones (alternativa
y cientifica, con frecuencia contradicto-
rias entre si). Asimismo, hace posible
gue el alumno mantenga la concepcién
alternativa, empleada en el contexto coti-
diano, después de haberse examinado de
la concepcién cientifica, aplicada exclusi-
vamente en el contexto académico.

Los trabajos realizados sobre las
concepciones alternativas son muy nume-
rosos (véase, por ejemplo, Pfundt y Duit,
1994). Debido a ello, en los Gltimos afos,
se ha dedicado menos atencién a las
caracteristicas y los tipo de concepciones
y ha aumentado el interés en torno a la
transformacion de dichas nociones, es
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decir, al proceso de cambio conceptual.
Proceso y resultado del cambio
conceptual

En las dos ultimas décadas han
ido apareciendo una gran cantidad de tra-
bajos y modelos de cambio conceptual
gue han contribuido a que se disponga de
una amplia variedad de perspectivas en
este &mbito. Los criterios para estructu-
rar este campo de estudio pueden ser
diversos (véase, por ejemplo, Rodriguez
Moneo y Carretero, 1996); el que utiliza-
remos aqui hace alusion a la distincion
entre estados y procesos del cambio
(Hashweh, 1986). Como sefiala Chi
(1992) el concepto de cambio conceptual
ha sido empleado con un doble significa-
do. En ocasiones se alude e él como el
resultado del cambio conceptual (esta-
dos) y, en otros casos, como el proceso
del mismo. Tanto el resultado como el
proceso del cambio son fundamentales,
no sélo para organizar, sino también inte-
grar los trabajos sobre el tema.

Con respecto al resultado, desde
la llamada “perspectiva basada en los
modelos mentales” (Linder, 1993), se ha
descrito el resultado del cambio concep-
tual como una transformacion en la
estructura de conocimiento declarativo de
los sujetos. Desde los distintos modelos
enmarcados dentro de este enfoque se
propone la existencia de dos tipos de cam-
bio. Por un lado, un cambio caracterizado,
fundamentalmente, por la pertinencia de
las estructuras basicas de conocimiento
previo. Puede incorporarse nueva infor-
macién, o pueden aparecer nuevas rela-
ciones entre el conocimiento existente,
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pero se mantienen los conceptos centra-
les, el nucleo duro, o lo que algunos auto-
res han considerado el arbol ontoldgico
béasico que existe en el sujeto. Se trata de
una transformacién que no afecta al signi-
ficado esencial de las concepciones de los
sujetos y es, por tanto, un cambio menor
que ha sido denominado asimilacion (p.
ej., Posner, Strike, Hewsdn y Gertzog,
1982), reestructuracion débil o enriqueci-
miento (p. ej., Carey, 1985 a, 1992, VVos-
niadou y Brewer, 1987), cambio de menor
grado o cambio conceptual no radical (p.
ej., Chi, Slotta y Leeuw, 1994). Por otro
lado, se ha descrito un cambio mayor,
caracterizado por la insuficiencia del
conocimiento previo y la necesidad de
modificarlo de forma sustancial para
poder interpretar adecuadamente la reali-
dad. Con este cambio se produce una
transformacion de los conceptos centra-
les, del nicleo duro, de la teoria ingenua,
0 lo que en ocasiones se ha entendido
como un cambio en los presupuestos
ontologicos del sujeto. Podria decirse que
se trata de una transformacion en el signi-
ficado esencial de las concepciones del
sujeto. Este tipo de cambio ha recibido
denominaciones como acomodacién (Pos-
ner, et al., 1982), reestructuracién fuerte o
radical (Carey, 1985 a, 1992), revision
(Vosniadou, 1994b) o cambio conceptual
radical (Chi, et al,, 1994). Aunque en algu-
nos casos se considera que el cambio con-
ceptual es sélo el cambio mayor, sin
embargo, esta mas extendida la idea de
que ambos tipos de cambio son cambio
conceptual (Rodriguez Moneo, 1999).

En la descripcion del resultado
del cambio no siempre se ha puesto el

acento en la transformacion de la estructu-
ra del conocimiento declarativo. Este es el
caso de los llamados “modelos situados”
desde los que se critica la escasa atencién
concedida al uso del conocimiento, es
decir, al conocimiento procedimental
(ibid, p. 89). Desde estos modelos lo que
interesa es la actuacion del sujeto en dis-
tintos contextos, a través de la cual se
conocen nuevos ambitos de aplicacion y se
aprende a ajustar las acciones a las carac-
teristicas del contexto. A grandes rasgos,
el resultado del cambio conceptual se
entiende como una transformacion en la
relacion del sujeto con el contexto (p. €j.,
Caravita y Halldén, 1994 y Linder, 1993).

El cambio conceptual contem-
plado como proceso ha sido analizado a
partir del estudio de los mecanismos que
lo desencadenan e intervienen en las dis-
tintas fases del cambio. EI mecanismo
maés frecuentemente aludido ha sido el
conflicto. Sin embargo, los inconvenien-
tes encontrados a dicho mecanismo para
promover el cambio conceptual han con-
tribuido a que se desarrollen dos lineas
de investigacion diferentes. Por un lado,
los trabajos que profundizan més en el
papel desempefiado por el conflicto (p.
€j., Chinn y Brewer, 1993) y, por otro, los
estudios que analizan la influencia de
otros mecanismos generadores del cam-
bio conceptual como la analogia (Brown,
1993), la metacognicién (Mason, 1994), la
elaboracién (Karmiloff-Smith, 1992) o la
aplicacion multicontextual (Caravita y
Halldén, 1994; diSessa, 1993). En este
trabajo describiremos la incidencia con-
junta de varios mecanismos en el proceso
de cambio conceptual.
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El modelo clasico de Posner, et
al., (1982), ain hoy adoptado mayorita-
riamente, concede una notable relevancia
al conflicto y describe un proceso del
cambio conceptual en el que aparecen
una serie de condiciones. Brevemente, es
necesario conocer las concepciones alter-
nativas de los sujetos, crear insatisfaccion
con ellas y ofrecer una nueva concepcion
cientifica que resulte inteligible y sea fun-
cional, esto es, que resuelva los proble-
mas que la concepcion previa no resolvia
y que permita nuevas exploraciones al
sujeto. El conflicto se contempla como el
generador del cambio conceptual y se
caracteriza por la presentacion de datos
anémalos que contribuyen a cuestionar y
debilitar las concepciones alternativas de
los sujetos, las cuales fueron utiles duran-
te algun tiempo y después del conflicto
no se presentan como tales. La eficacia
de este mecanismo, es decir, que conduz-
ca 0 no al cambio conceptual, esta deter-
minada, basicamente, por las caracteris-
ticas de dos elementos que estan intervi-
niendo en el proceso: el conocimiento
previo de los sujetos y las anomalias pre-
sentadas. Por ejemplo, obviamente, ser4
menos factible que se produzca el cambio
conceptual si el conocimiento previo esta
muy consolidado y los datos anémalos no
son muy creibles que si el conocimiento
previo esta poco atrincherado y los datos
anémalos que se presentan resultan mas
creibles para el individuo (Chinn y Bre-
wer, 1993).

Con frecuencia la efectividad del
conflicto se ha cuestionado al detectar
que los sujetos no cambian sus concepcio-
nes ante la mera presencia de datos ano-
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malos. Y es que, debe tenerse en cuenta
gue el proceso de cambio conceptual no
finaliza con la presentacion de los datos
andmalos. Como se ha sefialado en el
modelo de Posner, et al. (1982), la efica-
cia del conflicto también depende de la
existencia, inteligibilidad y funcionalidad
de una nueva teoria que pueda ser adop-
tada por el sujeto. La probabilidad de
generar el cambio conceptual es mucho
menor cuando sélo se cuestiona el cono-
cimiento previo que cuando, ademas, se
ofrece una teoria cientifica que resulta
inteligible y funcional.

Hashweh (1986) indicaba hace
tiempo la existencia de dos tipos de con-
flicto en el proceso de cambio concep-
tual: el producido entre el mundo de las
ideas y el mundo real, que tiene lugar con
la presentacion de los datos anémalos o
fenémenos que cuestionan las concepcio-
nes intuitivas de los sujetos; y el generado
entre el mundo de las ideas, que aparece
cuando se intenta comprender la nueva
teoria a partir del conocimiento previo
existente, es decir, el que surge cuando el
individuo procura hacer inteligible la
nueva teoria presentada. Para resolver
este segundo tipo de conflicto es muy util
el mecanismo analégico que permite
adquirir y comprender nuevas teorias
partiendo de lo que ya se sabe. Con la
analogia se establecen una serie de pro-
yecciones entre los elementos comparti-
dos de lo que ya se conoce (anélogo) y de
la informacién hasta ahora desconocida
(diana).

Con el fin de hacer mas inteligi-
ble la nueva teoria que se va adquirir y de
no favorecer malos aprendizajes es funda-
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mental, por un lado, adecuar la analogia
al nivel de conocimiento de las personas a
las que va dirigida y, por otro, emplear
analogias enriquecidas (con explicaciones
acerca de lo que comparten y no compar-
ten los elementos comparados) y extendi-
das (en las que se utilizan varios analogos
para comprender un diana).

La analogia esta vinculada a otro
mecanismo del cambio conceptual: la
metacognicién. El uso de las analogias
no solo favorece la inteligibilidad de la
nueva teoria, sino que potencia, ademas,
la toma de conciencia del conocimiento
previo y de las nuevas ideas que van a ser
aprendidas. Es interesante que la meta-
cognicidn esté presente a lo largo de todo
el proceso de cambio conceptual (Brown,
1993). El sujeto debe ser consciente de
sus concepciones alternativas, normal-
mente implicitas y de las que no tiene
conciencia; del conflicto generado por la
presencia de los datos anémalos; de los
problemas que se plantean y de las accio-
nes que realiza para comprender la nueva
teoria y la aplicacion futura de ésta. Los
sujetos con un conocimiento metacogniti-
vo bajo presentan problemas de aprendi-
zaje y no suelen generar facilmente el
cambio conceptual, sin embargo, un buen
nivel metacognitivo tiene beneficiosas
repercusiones en el aprendizaje y el cam-
bio conceptual (Rodriguez Moneo, 1999).

Finalmente el mecanismo de
“aplicacion multicontextual” resulta
esencial en la fase de generacion de insa-
tisfaccidon con las concepciones iniciales
de los sujetos. En esta fase se presentan
situaciones o contextos que no pueden
ser interpretados por las concepciones

alternativas, de forma que es posible
debilitarlas al detectar la escasa eficacia
de las mismas. Por otra parte, el mecanis-
mo de aplicacion multicontextual tam-
bién es muy relevante para encontrar la
funcionalidad de la nueva teoria cientifi-
ca y comprobar que ésta puede ser apli-
cada eficazmente a diferentes ambitos, lo
gue contribuye, entre otras cosas, a su
afianzamiento.

Cuando los mecanismos implica-
dos en el proceso de cambio conceptual
se gestionan y desarrollan adecuadamen-
te, naturalmente, se favorece la necesidad
y el interés por producir el cambio.

La motivacion y el proceso cambio
conceptual

Aunque la motivacién esta pre-
sente en todo el proceso de cambio con-
ceptual, sin embargo no se ha analizado
lo suficiente y queda mucho por estudiar
acerca su repercusion. Los modelos del
cambio conceptual que la consideran han
sido etiquetados con el nombre de
“modelos calientes”, frente a los ”mode-
los frios” que fundamentalmente tienen
en cuenta los aspectos mas puramente
cognitivos (Pintrich, Wark y Bayle., 1993)

En algunos casos, la motivacién
se ha considerado de forma genérica,
mencionandose la existencia de motivos y
metas como elementos constitutivos del
contexto intelectual de los sujetos, que
afecta al mantenimiento o modificacion
del conocimiento previo (Strike y Posner,
1992). En otros, ha sido examinada mas
pormenorizadamente, describiéndose la
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influencia de ciertos elementos contex-
tuales en una serie de factores motivacio-
nales (como las metas, el interés y valor
de utilidad de la tarea, y las creencias) y
posteriormente, analizandose el efecto de
dichos factores motivacionales en los pro-
cesos cognitivos presentes a lo largo de
las fases del cambio conceptual (Pintrich,
etal., 1993).

La influencia de la motivacion en
el cambio conceptual no puede visuali-
zarse si no se conocen al menos algunas
caracteristicas motivacionales. Todo pro-
ceso motivacional esté constituido por un
conjunto de elementos como la meta,
definida como la representacion mental
del objetivo que el sujeto se propone; el
motivo, o el deseo de alcanzar la meta;
los planes de accién, considerados como
la representacion mental de las acciones
que han de llevarse a cabo para conseguir
la meta; el conocimiento de las acciones
mismas para alcanzar la meta; las expec-
tativas, o creencias subjetivas de lograr o
no el objetivo; los resultados consegui-
dos; y la atribucion, o explicacion de los
resultados (Huertas y Rodriguez Moneo,
19997).

La motivacion de los sujetos
varia en funcién de las peculiaridades de
cada uno de los elementos mencionados y
éstos, a su vez, estan determinados por la
meta que se propone cada individuo. Los
sujetos estan motivados por algo y ello se
manifiesta en el objetivo o meta que se
proponen cuando actdan. La meta da
contenido a la motivacién y desencadena
todo el proceso motivacional. Determina
la intensidad del motivo, la naturaleza de
las expectativas, las peculiaridades de los
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planes y de las acciones que se llevan a
cabo, los resultados obtenidos y la inter-
pretacién de los mismos. Puede decirse
gue las metas son fundamentales para la
activacion, orientacion, persistencia y
producto de la accion del individuo vy, en
este sentido, se habla de ellas como los
desencadenantes motivadores de la con-
ducta (Ford y Nichols, 1991). Sin embar-
go, las metas no solo influyen decisiva-
mente en el proceso motivacional, tam-
bién son determinantes en el aprendizaje
y en el proceso de cambio conceptual
(Pintrich, et al., 1993)

Dweck y Elliot (1983) describen
dos tipos distintos de orientaciones hacia
la meta que originan diferentes patrones
motivacionales y diversas conductas de
aprendizaje. Por un lado, existe una
orientacion hacia metas de aprendizaje
que produce un patrén llamado “motiva-
cion por el aprendizaje” y, por otro, una
orientacién hacia metas de ejecucion que
origina un patrén de “motivacién por la
ejecucion”, este ultimo con dos variantes:
uno de aproximacion (motivacion por el
lucimiento o motivacién por la basqueda
de juicios positivos) y otro de evitacion
(motivacion por el miedo al fracaso, o
evitacion de juicios negativos).

A grandes rasgos, los sujetos
motivados por el aprendizaje estan inte-
resados en adquirir conocimiento, por
ello, prefieren aquellas tareas que maxi-
mizan el aprendizaje. Cuando llevan a
cabo una actividad buscan informacion
precisa de su capacidad, prestan atencion
al proceso de realizacion de la tarea y si
en él surgen errores, los entienden como
naturales y Utiles para mejorar. La incer-
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tidumbre, presente en todo proceso de
aprendizaje, es vista como un desafio que
ha de ser superado para mejorar. Tienen
una vision ambientalista y flexible de la
inteligencia, la cual es concebida como un
conjunto de habilidades que se adquieren
con el esfuerzo, al que consideran una
inversidn. Los alumnos que desarrollan
este patron motivacional ven al profesor
COmMO un recurso o guia de su aprendiza-
je. Por otra parte, los sujetos motivados
por la ejecucion no estan tan interesados
por aprender, como por dar una buena
imagen (motivacion por el lucimiento) o
evitar una mala imagen de si mismos
(motivacion por el miedo al fracaso) y
prefieren aquellas tareas que les permiti-
ran proporcionar la imagen que desean.
Al realizar una actividad, buscan infor-
macioén aduladora (motivacion por el
lucimiento) o evitan informacion sancio-
nadora (motivacion por el miedo al fraca-
s0). Les interesa el resultado obtenido vy,
en este sentido, el error se entiende como
un fracaso y la incertidumbre como una
amenaza. Poseen una nocion innatista y
estable de la inteligencia, la cual no se
modifica sustancialmente con el esfuerzo
y se manifiesta en las distintas ejecucio-
nes. Los alumnos que cuentan con esta
orientacion motivacional consideran al
profesor como un juez, alguien que eva-
IGa, que premia o sanciona.

La motivacion por el aprendizaje
ha sido considerada mas intrinseca y posi-
tiva que la motivacion por la ejecucion,
concebida como mas extrinseca y negati-
va para el proceso de adquisicion del
conocimiento (Ames, 1992; Pintrich y
Schrauben, 1992). En esta linea, los suje-

tos motivados por el aprendizaje seran
mas proclives a desarrollar el proceso de
cambio conceptual ya que dicho proceso
supone, entre otras cosas, maximizar el
aprendizaje y adquirir conocimiento,
reconocer ciertos errores, afrontar una
serie de incertidumbres e invertir esfuer-
zo. Todo ello, es probablemente mas
interesante para los sujetos motivados
por el aprendizaje y, no asi, para los
motivados por la ejecucion. Con mas
detalle, la atencién que los sujetos moti-
vados por el aprendizaje dedican al pro-
ceso de realizacion de las tareas favorece
la metacognicion. Propicia la toma de
conciencia de las concepciones alternati-
vas que se poseen, del conflicto que ha
surgido, de la nueva teoria que se propo-
ne y todo ello es beneficioso para el pro-
ceso de cambio conceptual. Sin embargo,
la escasa atencién que los sujetos motiva-
dos por la ejecucion dedican al proceso
de realizacion de la tarea minimiza esta
posibilidad de andlisis metacognitivo. En
segundo lugar, con la toma de conciencia
del conflicto se observa que las concep-
ciones alternativas son incorrectas para
dar cuenta de la realidad y ello implica
ser consciente del error que supone man-
tenerlas y haberlas poseido y aplicado en
el pasado. Este error, sera considerado
como algo natural y del que se puede
aprender, en el caso de los sujetos moti-
vados por el aprendizaje, y se resistiran a
verlo, o se observard como un fracaso
inutil, en el caso de los sujetos motivados
por la ejecucidn. En tercer lugar, si el
conflicto llega a debilitar e incluso hace
que se abandonen las ideas previas y se
aprendan nuevas nociones, los sujetos se
entregarén a ciertas incertidumbres que
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probablemente serén consideradas, para
los motivados por el aprendizaje, un reto
gue desearan afrontar y, para los motiva-
dos por la ejecucion, una amenaza gene-
radora de ansiedad que se desea evitar.
Una manera de evitar la ansiedad es no
abandonar la concepcién inicial que se
poseia previamente y que aparentemente
ha funcionado en muchas ocasiones. En
cuarto y ultimo lugar, todo el esfuerzo
presente en el proceso de cambio concep-
tual al resolver todas las vicisitudes y con-
flictos hasta conseguir comprender la
nueva teoria que se propone, puede ser
visto como una buena inversion que inte-
resa al individuo motivado por el apren-
dizaje y, sin embargo, es un riesgo que no
garantiza el resultado deseado para los
motivados por la ejecucién.

En la ensefianza tradicional un
alumno puede “olvidar momentaneamen-
te” sus concepciones alternativas, apren-
der memoristicamente las explicaciones
gue el profesor le indica, reproducirlas en
el examen aln cuando no se comprendan
bien y, una vez examinado, volver a las
concepciones alternativas iniciales. Este
tipo de comportamiento, mas facil de
producirse en alumnos motivados por la
ejecucién, propicia una buena calificacion
y una buena imagen, pero no garantiza
un aprendizaje adecuado y dificulta el
proceso de cambio conceptual, Sin
embargo, si el interés esta en aprender, el
alumno intentara adquirir nuevos conoci-
mientos y habilidades, lo que significa
gue procurara comprender las explicacio-
nes que le proporciona el profesor, resol-
viendo una gran cantidad de conflictos y
problemas hasta alcanzar la nueva teoria
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que le haga ser mas capaz intelectual-
mente. Los profesores pueden contribuir
a que una motivacién por el lucimiento
no sea tan efectiva en clase y si lo sea la
motivacién por el aprendizaje. Ello
depende de los objetivos y los métodos
de ensefianza que se propongan.

La orientacion hacia el aprendi-
zaje o la ejecucion es aprendida y no esta
al margen del contexto, es decir, cambia
con el tiempo y, también, en funcién del
contexto en el que se encuentre el sujeto.
En este sentido los profesores pueden
contribuir a variar la motivacién de los
alumnos y ello puede hacerse desde el
contexto educativo.

En los ultimos afios se han anali-
zado algunas dimensiones presentes en el
contexto educativo y su repercusioén en la
motivacion por el aprendizaje de los
alumnos. Este analisis permite al profe-
sor, por un lado, examinar la bondad de
su actuacion docente y, por otro, obtener
informacion para mejorar su estrategia
instruccional, en el caso de que ésta no
esté dirigida a potenciar en los estudian-
tes la motivacion por aprender. Las
dimensiones a tener en cuenta hacen alu-
sién a las Tareas que se propone, a cdmo
se articula la Autoridad, al manejo del
Reconocimiento o las recompensas, al
tipo de Grupos de trabajo que se gene-
ran, a la Evaluacion que se desarrolla y,
finalmente, a la gestion del Tiempo.
Todas estas dimensiones, reflejadas en el
acronimo TARGET (Epstein, 1989), han
sido desarrolladas y examinadas desde el
contexto del aula por Ames (1992), quien
proporciona algunas indicaciones al res-
pecto.
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Brevemente, en lo que se refiere
a la dimension Tarea, una de las mas
importantes del TARGET, se recomien-
da organizar las actividades de tal modo
gue los alumnos se interesen y adquieran
conocimiento con ellas. Para lograr este
fin es importante que conozcan las razo-
nes por las que realizan las tareas y sepan
gué van a aprender. También, es necesa-
rio ofrecer una estructura multidimensio-
nal de clase, caracterizada por una pro-
puesta variada de actividades. Dicha
estructura, en primer lugar, da a los estu-
diantes la posibilidad de elegir, o que
contribuye a un mayor control, responsa-
bilidad e implicacion sobre la actuacién y
favorece la aparicion de percepciones de
autodeterminacién. En segundo lugar,
potencia la existencia de diferentes asig-
naciones de tareas y, por tanto, permite
distintas actuaciones dentro del grupo,
minimizando la comparacion social (mas
propia de la motivacion por la ejecucion)
y potenciando una orientacion hacia la
propia actividad (mas caracteristica de la
motivacion por el aprendizaje). En tercer
lugar, dado que la estructura multidimen-
sional no exige que todos realicen las
mismas tareas, resulta méas sencillo ajus-
tar las actividades al nivel de habilidad de
los distintos alumnos, lo que permite que
las tareas presenten un nivel de reto y
desafio 6ptimo para los estudiantes y
favorece que se propongan metas realis-
tas que puedan ser alcanzadas. Cuando
las metas se ajustas al nivel de habilidad
de los alumnos el éxito y las percepciones
de autoeficacia son més factibles, aspecto
esencial para promover y mantener la
motivacion intrinseca por aprender. Por
ultimo, es conveniente que los estudian-

tes se propongan metas a corto plazo,
muy Utiles para obtener informacién
sobre la actuacion y dar mas sentido al
proceso de realizacién que conduce al
objetivo. El profesor debe ayudar a que
se planteen este tipo de metas y debe
propiciar reflexiones, no sélo en torno a
la tarea que se va a realizar, sino también
en torno al proceso de ejecucién, con el
fin de poder analizar y ayudar a corregir
posibles errores.

Ofrecer una variedad de tareas y
dar la posibilidad de elegir afecta tam-
bién a la dimension Autoridad. Desde el
TARGET se propone un entorno educa-
tivo que esté orientado a potenciar la
autonomia y control de los alumnos sobre
su propio aprendizaje. Para ello, se reco-
mienda una participacién activa de los
estudiantes a lo largo de todo el proceso
de aprendizaje, tomando decisiones sobre
las tareas, los contenidos, la organizacion,
etcétera. Con el fin de que la participa-
cion sea real y mejore el aprendizaje,
debe ensefiarse a los alumnos habilidades
que les permitan ser mas auténomos,
efectivos y responsables, de modo que no
es suficiente con darles la oportunidad de
tomar decisiones, sino que se les debe
ensefiar a hacerlo adecuadamente, por
ejemplo, eligiendo correctamente tareas
en funcioén de sus destrezas, de sus recur-
sos y de lo que se proponen aprender. Se
favorece, asi, no sblo la aparicion de per-
cepciones de autodeterminacion, surgidas
de la posibilidad de elegir, sino también
percepciones de autocompetencia o auto-
eficacia, resultado de una actuacion efec-
tiva. En definitiva, como indican Huertas,
Montoro y Alonso, (1997), la dimensién
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Autoridad ha de organizarse de tal modo
gue el profesor no sea un ser que impon-
ga, con escasa participacién del resto de
la clase, pero tampoco ha de ser excesiva-
mente permisivo; en realidad, debe ser
democratico y colaborador en el aprendi-
zaje de sus alumnos.

Desde el TARGET se indica lo
ventajoso que resulta para el aprendizaje
el Reconocimiento o la recompensa y se
insiste en la necesidad de que todos los
alumnos lo reciban en clase. Para ello, se
recomienda al profesor no centrarse solo
en el reconocimiento del resultado obte-
nido, que contribuye a que algunos estu-
diantes se queden sin recompensas y
potencia las comparaciones entre compa-
fleros, sino que mas bien se destaca la
importancia de reconocer el esfuerzo
invertido y el progreso logrado, haciendo,
asi, a todos los alumnos susceptibles de
ser recompensados. Se sefiala, ademas,
lo conveniente del reconocimiento priva-
do, que centra la atencién en la tarea y
favorece la motivacion por el aprendiza-
je, frente al reconocimiento publico que
provoca la comparacion social y la moti-
vacion por la ejecucion.

En algunos trabajos se ha puesto
de manifiesto el efecto dafiino de la
recompensa en la motivacién intrinseca.
En este caso, puede pensarse también
gue el reconocimiento o las recompensas
afecten a la motivacion por aprender
(mas intrinseca) y beneficia la motivacion
por la ejecucion (més extrinseca). Sin
embargo, el reconocimiento al esfuerzo y
al progreso focaliza la atencién en la
tarea, de modo que el elogio ofrecido
puede estar estrechamente vinculado a la
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actividad y resultar informativo de la
misma o de la destreza aplicada por el
alumno, lo que no inhibe la motivacion
intrinseca por aprender, sino que mas
bien la potencia si se platea adecuada-
mente.

Para establecer un contexto
educativo donde todos los alumnos se
sientan integrantes del grupo, las dife-
rencias entre compafieros sean acepta-
das y no repercutan negativamente en la
motivacion, desde el TARGET se pro-
porcionan algunas indicaciones acerca
de cémo organizar Grupos de trabajo
eficaces. Desde hace tiempo se insiste
en lo positivo que resulta para la moti-
vacion y para el aprendizaje la interac-
cién entre iguales, sin embargo, ésta no
siempre es posible, llegando a ser fre-
cuentemente sancionada en el aula
(Johnson, 1981). La interaccidn entre
alumnos puede variar en funcién de las
disposiciones de los objetivos o las
metas del grupo. Se pueden dar tres
estructuras basicas de aprendizaje
(Johnson y Johnson, 1985). Una estruc-
tura de aprendizaje competitivo en la
que cada alumno consigue su objetivo si
y sélo si el resto de sus compafieros no
lo alcanzan, es decir, se disputa la con-
secucion de la meta. Una estructura de
aprendizaje cooperativo en la que cada
miembro del grupo consigue su objetivo
si y s6lo si sus comparferos logran los
suyos ya gue se colabora por una meta
compartida. Y una estructura de apren-
dizaje individualista en la que la conse-
cucion del objetivo de un alumno no
afecta ni positiva ni negativamente a la
consecucién de los objetivos del resto
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de sus compafieros. Las estructuras de
aprendizaje competitivo e individualista
pueden promover una motivacion por la
ejecucion. Sin embargo, este riesgo se
reduce en la estructura de aprendizaje
cooperativo en la que los alumnos se
proporcionan ayudas para alcanzar el
objetivo por el que colaboran. La
estructura multidimensional de la clase
es muy adecuada para el aprendizaje
cooperativo. La existencia de distintas
tareas en torno a un objetivo comin
contribuye, por un lado, a que todos los
estudiantes tengan la oportunidad de
ser mas capaces que otros en algun
momento y serlo menos en otros casos;
de este modo, a lo largo del tiempo gran
parte de los alumnos podran proporcio-
nar ayudas y también podran recibirlas,
favoreciéndose asi la integracion en el
grupo y, como se decia, la asuncion de
las diferencias individuales. Por otro
lado, las ayudas entre iguales son muy
interesantes y positivas desde el punto
de vista del didactico. El que ensefia
debe recordar la informacion, organi-
zarla y hacerla comprensible para poder
ayudar eficazmente y, todo ello, benefi-
cia el propio aprendizaje. Ademas las
ayudas proporcionadas suelen ser efec-
tivas ya que la diferencia en el nivel de
pericia de dos compaferos es mucho
menor que la existente entre el profesor
y el alumno y, por tanto, aumenta la
probabilidad de que se comprenda
mejor los requerimientos y se propor-
cionen ayudas precisas al problema
planteado.

La Evaluacién es una de las
dimensiones mas relevantes del TAR-

GET. Hasta tal punto es asi que la orien-
tacion motivacional de los alumnos
puede variar en funcién de cémo se arti-
cule esta dimensién. La evaluacién ha de
organizarse de tal forma que los estudian-
tes no deben temer los errores, sino mas
bien verlos como algo natural y de lo que
se puede aprender. Asimismo, deben
tener el animo de que pueden mejorar y
alcanzar altos niveles de pericia siempre
gue estén dispuestos a esforzarse. En este
sentido se indica mas pertinente una eva-
luacion centrada en proceso y no en el
resultado, asi, puede considerarse con
mas detalle el progreso y la mejora pro-
ducida. Por otra parte, con el fin de que
la evaluacién potencie el interés por el
aprendizaje, mas que el interés por que-
dar bien delante del profesor y de los
compafieros, se recomienda una evalua-
cion centrada en algun criterio de apren-
dizaje en lugar de una evaluacién basada
en la norma. Esto es, los alumnos obtie-
nen determinados resultados en funcion
de si han alcanzado los niveles de apren-
dizaje requeridos, y no atendiendo a qué
es lo que ha hecho el resto de la clase y
considerando la distribucién normal de la
misma. Por ultimo, para que la evalua-
cién no ocasione comparaciones entre
compaferos, muy favorables para la
motivacion por la ejecucion y muy perju-
diciales para la motivacion por el apren-
dizaje, se recomienda una evaluacion mas
privada que publica. Ademas, se aconseja
una evaluacion variada que permita refle-
jar el desarrollo de diferentes habilidades
en los estudiantes

Aunque el Tiempo, la dltima
dimensiéon del TARGET, esta relaciona-
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do con el resto de las dimensiones, sin
embargo la vinculacion mas estrecha se
establece con la dimensién Tarea. Los
tiempos varian en funcion del disefio y
estructura de las diferentes tareas y, por
ello, debe ajustarse a los requerimientos
de la actividad planteada. Ademas, ha de
adaptarse, también, a los alumnos y
deben tenerse en cuenta las diferencias
individuales en la necesidad del tiempo.
Los estudiantes tienen que disponer del
tiempo suficiente para realizar sus tareas
y no introducir ansiedad o presion, perju-
diciales para el rendimiento, por causa de
esta variable. Finalmente, el profesor
debe ensefiar a los alumnos a organizar y
gestionar su tiempo.

Con la aplicacién en el aula de
las indicaciones que se describen en las
distintas dimensiones del modelo TAR-
GET se favorece la motivacion por el
aprendizaje y se facilita el proceso de
construccién del conocimiento en los
alumnos.
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