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Introduccion

Uno de los factores mds importantes que determinan el aprendizaje escolar es la motivacion
con que los alumnos afrontan las actividades escolares dentro y fuera del aula. Sin embargo,
la mayor parte de la investigacion sobre educacién de las ciencias se ha enfocado mads a los
aspectos estrictamente cognitivos del aprendizaje y la ensefianza de las ciencias, dejando en
un lugar secundario la dimensién mds afectiva y emocional del aprendizaje, como lo es la

motivacion.

Dentro de las debilidades detectadas en la educacion de las ciencias se ha senalado que los
alumnos no aprenden o aprenden parcialmente los conocimientos cientificos que el sistema
escolar trata de transmitirles; que los estudiantes en general manifiestan escaso interés por la
ciencia y sélo en casos muy contados se apropian de los conocimientos cientificos, de modo
que sean capaces de aplicarlos en campos similares o diferentes (Osses, 1997), por lo cual la
investigacion educativa sobre la motivacion para el aprendizaje de las ciencias reviste mayor

importancia.

Entre los diversos factores que no posibilitan practicas pertinentes en la ensefianza de las
ciencias se encuentran: practicas instruccionales enfocadas a la memorizacion de al parecer
hechos inconexos o que los alumnos reciban hechos ya descubiertos, dejando de lado su
propia exploracioén de cuestiones cientificas; también contenidos no motivadores alejados del
mundo de los jovenes; reduccion de trabajos practicos a meros ejercicios siguiendo recetas
que no modifican las preconcepciones de los estudiantes; presentacion del método cientifico
como algo exacto, infalible o bien como un conjunto de etapas con énfasis en lo cuantitativo,
olvidando la duda y la creatividad tan propios del quehacer cientifico, lo que puede llevar a
los estudiantes a pensar en la ciencia como algo arido, sin interés o incluso irrelevante frente a
las problemadticas sociales. Ademads, los alumnos tienen una percepcién compartida de que
s6lo los méds capaces pueden triunfar en las clases de ciencias o sélo quienes son muy buenos
memorizando, todo esto es probable que convenza a muchos de que es imposible tener éxito

en las clases de ciencias o de que ni siquiera es algo particularmente deseable (Nolen, 2003).

Si los alumnos han experimentado repetidamente dificultades al enfrentarse a contenidos

cientificos, piensan que s6lo los mds capaces pueden tener €xito en las clases de ciencias, es



decir, tienen expectativas de éxito muy bajas, no les parecen interesantes los contenidos de las

clases, ni la forma en la que se imparten, su motivacion para el aprendizaje serd muy baja.

La desmotivacion hacia el estudio de las ciencias es comun entre los alumnos de nivel medio
superior, e incluso se ha visto que ha aumentado en los dltimos afios (Anderman y Young,
1994; Osses, 1997 y Nolen, 2003), por lo cual es muy importante buscar alternativas para
reorientar la ensefianza de las ciencias tendientes a superar la situacion de falta de motivacion

que presentan los alumnos y su consiguiente bajo rendimiento.

Esta problemadtica no es ajena al Colegio de Ciencias y Humanidades, en donde los alumnos
muestran poco interés por las asignaturas de Ciencias Experimentales y dificultades en las
mismas. Muestra de ello es que junto con Matemdticas, las asignaturas de Ciencias
Experimentales, son de las asignaturas que de manera constante registran altos indices de

reprobacion, ademds de incrementarse la no presentacién de las mismas (CECU, 2003).

Dentro del 4rea de Ciencias Experimentales del CCH encontramos las asignaturas de Biologia
de I a IV, de estos cuatro cursos de Biologia solamente los dos primeros son obligatorios, y
han presentado los siguientes porcentajes de reprobacién: en las generaciones 2000, 2002 y
2003 Biologia I y II tuvieron porcentajes de reprobacion cercanos al 30%. A partir de 2004
han disminuido esos porcentajes, pero aun asi encontramos en 2006 para Biologia 1 un
porcentaje de reprobacion de 22.8% y para Biologia II un porcentaje de 25.6% en todo el
Colegio. Si centramos la atencién particularmente en el CCH Azcapotzalco, encontramos en
2006 porcentajes de reprobacion de 19.3% en Biologia I y de 24.5% en Biologia II (Direccién
General de CCH, Secretaria de Planeacion, DP1 y AE, 2006).

Abhora, si bien estos porcentajes de reprobacion se deben a multiples factores, que van desde
la preparacion insuficiente que los alumnos recibieron en la educacion bdsica, su falta de
habitos y estrategias de estudio, la poca ayuda que reciben en sus hogares para realizar sus
actividades escolares, hasta el ausentismo de los profesores del CCH, uno de los factores
clave en el bajo rendimiento de los alumnos y en general en el aprendizaje deficiente de las

ciencias es la escasa motivacion de los alumnos para aprender.

La escasa motivacién y el desinterés que los alumnos muestran por las clases de ciencias

también se denota en el elevado ausentismo e incluso abandono de los cursos de Ciencias



Experimentales tan caracteristico del Colegio, por lo que es esencial buscar alternativas para
motivarlos y de entrada retenerlos en las clases, interesarlos por los contenidos, implicarlos en

las actividades de aprendizaje y finalmente lograr elevar su esfuerzo por aprender.

Por lo anterior, la presente investigacién tuvo como problema de estudio plantear una
intervencion educativa que favoreciera la motivacion de los alumnos para el aprendizaje de
una de las temdticas del curso de Biologia II, curso de Biologia obligatorio con mayor
porcentaje de reprobacion. La temdtica elegida fue: “La diversidad de los sistemas vivos” que
forma parte de la primera unidad del programa de Biologia II, del Colegio de Ciencias y

Humanidades (cuarto semestre).

Planteamos que la motivacién para el aprendizaje se puede lograr mediante la integracion de
diferentes pautas de actuacién docente que en su conjunto promuevan un clima motivacional
en el aula. Dentro de estas pautas consideramos: los patrones de interaccion entre el docente y
los alumnos; las estrategias de ensefianza utilizadas, las cuales por su variedad, innovacién y
atractivo pueden favorecer la motivaciéon de los alumnos; y las caracteristicas del material

didactico empleado en la aplicacion de las estrategias de ensefianza.

Por lo que el propésito de la investigacion fue elaborar una propuesta de intervencién
encaminada a generar un clima motivacional para el aprendizaje de la temdtica elegida,

aplicar la propuesta en un grupo del CCH Azcapotzalco y evaluar sus efectos en el aula.

La metodologia utilizada en el presente estudio fue una metodologia de corte cualitativo,
enfocada a conocer las representaciones de los sujetos a los que dirigimos la propuesta, los
alumnos, para comprender a profundidad lo ocurrido en el aula durante la puesta en practica
de la propuesta, es decir, analizar si en efecto se logrd establecer un clima motivacional, de

acuerdo a las opiniones de los alumnos y qué permiti6 establecer dicho clima.

El orden capitular en el que presentamos el trabajo es el siguiente. El primer capitulo
contiene las definiciones de motivacién y motivacion escolar, los enfoques tedricos desde los
que se ha estudiado la motivacion para el aprendizaje, los trabajos previos sobre la motivacion
para aprender ciencias a nivel medio superior, y un planteamiento tedrico para favorecer la
motivacion de los alumnos. El segundo capitulo versa sobre la metodologia de la

investigacion, el tipo de método que utilizamos, los instrumentos empleados para obtener



datos, la forma de analizarlos, las caracteristicas de la poblacién atendida y del escenario de la
investigacion, y finalmente la propuesta de intervencion con la descripcion de cada una de las
estrategias de ensefianza utilizadas, asi como el material didactico empleado. El tercer
capitulo contiene los resultados y el andlisis de los mismos. Finalmente ofrecemos las

conclusiones y comentarios sobre los alcances de la investigacion.



Resumen

Con el fin de brindar una alternativa para revertir la falta de motivacion para aprender
Biologia en el bachillerato, se planted una propuesta de intervencion educativa encaminada a
motivar a los alumnos. Los objetivos del estudio fueron: elaborar una propuesta que generara
un clima motivacional para aprender la temética “Diversidad de los sistemas vivos”, aplicarla
en un grupo de Biologia II del CCH Azcapotzalco y evaluar sus efectos.

El método de investigacion utilizado fue el estudio de caso, con la intencién de comprender a
profundidad los efectos de la propuesta en la motivacion de los alumnos participantes. Los
instrumentos utilizados para obtener datos fueron: cuestionarios abiertos, entrevistas
semiestructuradas y videofilmaciones de las clases.

Resultados: para los alumnos la cercania que se dio en la relacion entre la profesora que
implemento la propuesta y los alumnos, el que las estrategias de ensefianza implementadas les
permitieran tener un papel activo en la clase, incorporaran elementos lidicos, fueran diversas
e innovadoras, asi como el apoyo de materiales didécticos atractivos, fue lo que despert6 y
mantuvo su interés y gusto por las clases y les ayudé a aprender. Con lo que se concluyé que
por medio de la propuesta si fue posible generar un clima motivacional en el aula. Ademds
por medio del estudio se evidencid la importancia de conocer las opiniones de los alumnos
sobre sus experiencias educativas, ya que pueden brindar guias valiosas para mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje, como en el caso de la motivacion.



1. Primer capitulo: La motivacion en el aprendizaje

La motivacién es un proceso psicologico que es indispensable activar y mantener en los
alumnos para que los procesos de ensefianza y aprendizaje puedan tener éxito (Coll y Soler,
2001). En el presente capitulo haremos primero una revision de algunas definiciones del
término motivacion, para luego centrarnos en qué se entiende por motivacion escolar y los
diferentes enfoques tedricos desde los que se ha estudiado el tema de la motivaciéon. Ademads
mencionaremos algunas de las investigaciones previas sobre motivacion para el aprendizaje
de las ciencias a nivel medio superior, y finalmente revisaremos algunos elementos tedricos

sobre como favorecer la motivacion para aprender en el aula.

1.1 Motivacion

El término motivacién se deriva del verbo latino movere, que significa moverse, haciendo
referencia al movimiento desde un estado de reposo hacia la accion (Weiner, 1990). Segun
Woolfolk (1999) la motivacién es un estado interno que incita, dirige y mantiene la conducta.
La motivacién implica impulsos o fuerzas que nos dan energia y nos dirigen a actuar de la

manera en que lo hacemos (Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

Para Huertas (2001) la motivacién es un proceso psicoldgico (no meramente cognitivo, la
energia que proporciona la motivacion tiene un alto componente afectivo, emocional) que
determina la planificacion y la actuacién del sujeto. Para este autor s6lo se puede aplicar con
propiedad el concepto de motivacién cuando nos referimos al comportamiento humano que
tiene algiin grado de voluntariedad, el que se dirige hacia un propdsito personal mas o menos
internalizado. Se incluye en este proceso motivacional todos aquellos factores cognitivos y
afectivos que influyen en la eleccidn, iniciacidn, direccion, magnitud y calidad de una accién

que persigue alcanzar un fin determinado.

De acuerdo con Brophy y Good (1983), el término motivacion es un constructo tedrico que se
emplea hoy en dia para explicar la iniciacidn, direccion, intensidad y persistencia del

comportamiento, especialmente de aquel orientado hacia metas especificas.



La motivacioén ha sido clasificada en intrinseca y extrinseca, la primera se basa en factores
internos como necesidades, intereses, curiosidad y disfrute (Woolfolk, 1999). Cuando se esta
motivado intrinsecamente se tiene interés en las actividades por si mismas, porque nos
permitirdn desarrollar nuestras habilidades, ejercer las capacidades propias, y al hacerlo,
buscar y conquistar desafios (Contreras y del Bosque, 2004). Raffini (1996) afirma que la
motivacioén intrinseca es sencillamente lo que nos motiva a hacer algo cuando no tenemos que

hacerlo.

Mientras que la motivacion extrinseca se basa en elementos del entorno como recompensas,
presion social y castigos (Woolfolk, 1999). Es decir, la motivacién extrinseca, depende de lo
que digan o hagan los demas, es actuar para obtener recompensas, premios, evitar castigos o

cuidarse de no fracasar; es el querer quedar bien con los demdas (Monroy, 2003).

Una accion esta por tanto, intrinsecamente motivada cuando lo que interesa es la propia
actividad, que es un fin en si misma, no un medio para otras metas, el interés se centra
entonces en lo novedoso o revelador de la tarea, y son por tanto actividades que se llevan a
cabo en ausencia de contingencias externas aparentes, sin ninguna recompensa que las regule
claramente. Cuando la finalidad de la accion, la meta, el propdsito tiene que ver con una
contingencia externa, con una promesa de un beneficio tangible y exterior, se suele hablar de

motivacioén extrinseca (Huertas, 2001).

En realidad, nuestras actividades no son provocadas exclusivamente por uno u otro tipo de
motivacién, més bien se desenvuelven en un continuo que va de lo totalmente
autodeterminado (locus interno de causalidad: motivacion intrinseca) a lo regulado por
elementos del entorno (locus externo de causalidad: motivacion extrinseca) (Woolfolk,

1999).

1.2 Aprendizaje y motivacion

En este estudio concebimos el aprendizaje desde un enfoque constructivista a partir del cual
se asume que las personas construyen activamente significados. Bajo la concepcién
constructivista el aprendizaje es la elaboraciéon de significados, la construccién del

conocimiento, no la memorizacién de la informacién (Woolfolk, 1999). Es decir, el aprendiz



no se limita s6lo a recordar el material que debe aprender; mds bien lo que hace es construir
su propia representacion mental del material, seleccionando la informacién que considera
relevante e interpreta esta informacion en funcion de sus conocimientos previos y de sus

necesidades actuales (Gonzélez-Pumariega et al., 2002).

Aprender es construir, no es copiar o reproducir la realidad. Aprendemos cuando somos
capaces de elaborar una representacion personal sobre un objeto de la realidad o contenido.
Esa elaboracién implica aproximarse a dicho objeto o contenido con la finalidad de
aprehenderlo; no se trata de una aproximacién vacia desde la nada, sino desde las
experiencias, intereses y conocimientos previos que presumiblemente pueden dar cuenta de la
novedad. Podriamos decir que con nuestros significados nos acercamos a un nuevo aspecto
que a veces sOlo parecerd nuevo pero que en realidad podremos interpretar perfectamente con
los significados que ya posefamos, mientras que otras veces nos planteard un desafio al que
intentamos responder modificando los significados de los que ya estdbamos provistos de
forma que podamos dar cuenta del nuevo contenido, fendmeno o situacion. En ese proceso,
no s6lo modificamos lo que ya poseiamos, sino que también interpretamos lo nuevo de forma
peculiar, de manera que podamos integrarlo y hacerlo nuestro. No es un proceso que
conduzca a la acumulaciéon de nuevos conocimientos, sino a la integraciéon, modificacion,
establecimiento de relaciones y coordinacién entre esquemas de conocimiento que ya
poseiamos, dotados de una cierta estructura y organizacion que varia, en nudos y en

relaciones, a cada aprendizaje que realizamos (Coll et al., 1993).

El aprendizaje implica una reestructuracién activa de las percepciones, ideas, conceptos y
esquemas que el aprendiz posee en su estructura cognitiva, el aprendizaje no es una simple
asimilacion pasiva de informacion literal, el sujeto la transforma y estructura. Los materiales
de estudio y la informacién exterior se interrelacionan e interactian con los esquemas de
conocimiento previo y las caracteristicas personales del aprendiz. El aprendizaje implica un
proceso constructivo interno, autoestructurante (implica un proceso de reorganizacion interna
de esquemas) y en este sentido, es subjetivo y personal. Sin embargo, el aprendizaje se facilita
gracias a la mediacién o interaccién con los otros, por lo tanto es también social y
cooperativo, el aprendizaje es un proceso de reconstruccion de saberes culturales (Diaz-
Barriga y Hernandez, 2002). Es por eso que se dice que el aprendizaje es también un proceso

social, cultural e interpersonal, influenciado por factores sociales, emocionales y culturales.



Para que se pueda llevar a cabo el aprendizaje es imprescindible estar motivado para ello. La
motivacién en el plano pedagdgico se relaciona con la posibilidad de estimular la voluntad,
interés y esfuerzo por el aprendizaje. Conlleva una complicada interaccion de diversos
componentes cognitivos, afectivos, sociales y académicos que tienen que ver tanto con las
actuaciones de los alumnos tanto con las de sus profesores. Es un hecho que la motivacién
estard presente en todo acto de aprendizaje y en todo procedimiento pedagdgico, ya sea de
manera explicita o implicita, y sélo podrd interpretarse analizando las incidencias y
caracteristicas propias de los actores y comunidades educativas implicadas. La motivacién
influye en la forma de pensar del alumno, las metas que establece, el esfuerzo y persistencia

que manifiesta, y las estrategias de estudio que emplea (Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

La condicién de estar o no estar motivado por aprender no sélo depende de la voluntad de los
alumnos, el profesor juega un papel fundamental en la motivacion, siendo pieza clave en la
creacion del contexto motivacional de la actividad del alumno. El establecimiento de un
contexto de aprendizaje que fomente una motivacion favorable para el estudio depende en
gran medida de las acciones del profesor, ya que es éste, quien decide qué informacion
presentar, cudndo y cémo hacerlo; qué objetivos proponer, qué actividades planificar, qué
mensajes dar a los alumnos, antes, durante y después de las diferentes tareas; como organizar
las actividades qué y como evaluar; como comunicar a los alumnos los resultados de las

evaluaciones; qué uso hacer de la informacion recogida (Alonso-Tapia, 1991).

En este estudio se entendi6 la motivacién para el aprendizaje como el gusto, el interés y el
esfuerzo por aprender, es decir, el querer aprender, tener la disposicién y voluntad por
aprender. Por lo que por medio de la intervencion educativa que se planted se buscé capturar
y dirigir la atencion del alumno, fomentar en el alumno el interés y el deseo de aprender que
conduce al esfuerzo. Para lo cual consideramos como necesario que el docente realice una
serie de acciones encaminadas a establecer un contexto de aprendizaje en el que los alumnos

se interesen y esfuercen por aprender.



1.3 Enfoques desde los que se ha estudiado la motivacion para aprender

El marco tedrico de como se produce la motivacion, cudles son las variables determinantes y
como se puede mejorar la prictica docente, son cuestiones todavia no resueltas y en parte la
respuesta dependera del enfoque psicolégico que se adopte. Ademds la motivacién no es un
proceso unitario, sino que abarca componentes muy diversos que ninguna de las teorias

elaboradas hasta el momento ha conseguido integrar (Doménech, 2004).

Existen diferentes teorias psicoldgicas sobre la motivacion y cada una de ellas atiende alguno
de los diversos componentes de la motivacion escolar. Estas teorias se encuentran enmarcadas
en diferentes corrientes de la psicologia educativa, por ejemplo, el conductismo, el
humanismo y el cognoscitivismo. A continuacion mencionaremos algunas de las propuestas

que mas han repercutido en el campo educativo.

1.3.1 Conductismo y la motivacion para aprender

La corriente conductista fue la corriente dominante en la psicologia desde 1920 hasta
comienzos de los afios sesenta. Los principios conductistas tuvieron una enorme influencia en
diversos aspectos de la ensefianza y el aprendizaje; fueron la base de los objetivos
conductuales, de la instruccién programada y de los contratos de contingencias, entre muchos
otros (Schunk, 1997). Sin embargo, las teorias conductistas sobre el aprendizaje han sido
criticadas y hoy en dia se consideran como deficientes debido a su fracaso para contemplar los
procesos mentales en la explicacion de la conducta. Actualmente se considera que la
explicacion de la conducta requiere tomar en cuenta pensamientos, creencias y sentimientos
de la gente en diversas situaciones, lo que no hizo la corriente conductista. Sin embargo,
debido a la gran influencia que por décadas tuvieron las teorfas conductistas en la educacion,

mencionaremos sus implicaciones respecto de la motivacion para aprender.

De manera general las teorias conductistas enfatizan la asociacién entre estimulos y
respuestas como el mecanismo responsable del cambio conductual. Estas teorias son
importantes en el estudio de la motivacion porque a nivel conductual la motivaciéon implica la

probabilidad o posibilidad de obtener una respuesta con mds frecuencia. En este apartado



mencionaremos las teorias conductistas de Thorndike (conexionismo), Pavlov

(condicionamiento clasico) y Skinner (condicionamiento operante).

Teoria del conexionismo de Thorndike

El conexionismo o teoria del aprendizaje de Thorndike de 1913 postula que la forma mas
fundamental de aprendizaje consiste en la formacion de asociaciones, o conexiones, entre
experiencias sensoriales (percepcion de estimulos o acontecimientos) € impulsos nerviosos
(respuestas) que se manifiestan como comportamiento. Se trata de una teoria del aprendizaje
de estimulo y respuesta (E-R) que coloca a esas asociaciones en la base del aprendizaje.
(Pintrich y Schunk, 1996). Thorndike suponia que con frecuencia el aprendizaje ocurre por
ensayo y error, o por seleccion y conexion. Los organismos se encuentran en situaciones
problemadticas cuando tratan de alcanzar una meta (conseguir alimento, llegar a cierto sitio), y
de las muchas respuestas de que son capaces, eligen una, la realizan y experimentan las
consecuencias. Para este autor entre mds a menudo exhiban una respuesta a un estimulo, més

firmemente llegara a conectarse la respuesta con tal estimulo (Schunk, 1997).

Thorndike creia que el aprendizaje ocurria paulatinamente. Las respuestas correctas se
establecen y las erréneas se abandonan. Las conexiones se “estampan’ o se “desestampan” a
fuerza de operar repetidamente, o no, en cada situacion. Un principio central en la teoria de
Thorndike es la “Ley del efecto”, segun las cual cuando se establece una conexion entre una
situacién y una respuesta y la acompaifia o la sigue un estado de satisfaccién, aumenta la
fuerza de la conexion. Mientras que cuando la acompaia o sigue un estado de incomodidad,
su fuerza disminuye. Su idea era que las conexiones estimulo y respuestas satisfactorias son

fortalecidas y las incémodas se debilitan (Pintrich y Schunk, 1996).

Parafraseando la ley podemos decir que se aprenden las respuestas cuyas consecuencias son
recompensantes y no se aprenden las que conllevan castigos. Thorndike en 1923 reviso la ley
del efecto, debido a que otras investigaciones mostraron que las consecuencias
recompensantes fortalecen las conexiones, pero las consecuencias punitivas o castigos no

necesariamente las debilitan (Schunk, 1997).

Ademas de las consecuencias motivacionales de las recompensas y los castigos, otra idea de

Thorndike relevante para la motivacion es la “Ley de la disposiciéon” que dice que cuando un
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organismo estd preparado (dispuesto) para actuar, hacerlo es reforzante y no hacerlo es
aversivo. Si aplicamos esta idea motivacional al aprendizaje, podemos decir que cuando un
estudiante estd listo para aprender, comprometerlo en actividades que promuevan el
aprendizaje es satisfactorio y produce mejores resultados que cuando los estudiantes no estidn
listos para aprender, alternativamente cuando un estudiante es forzado a aprender y no esta

listo, el aprendizaje genera aversion (Schunk, 1997).

Una implicacién importante de las ideas de Thorndike es que los estudiantes estdn motivados
cuando estdn listos para trabajar en una actividad y cuando las consecuencias de
comprometerse en ella son agradables. Sin embargo, Thorndike ignoré los procesos
cognitivos y creyd que la repeticion y el recompensar las conductas, autométicamente las
reforzaba; enfoque que limita la aplicacion de sus ideas a la complejidad de los procesos

motivacionales que ocurren en los escenarios educativos.

Teoria del condicionamiento clasico de Pavlov

La teoria del condicionamiento cldsico, desarrollada por Pavlov a partir de 1927, es
importante en el campo del aprendizaje y puede ser aplicada a la motivacién. El
condicionamiento consiste en presentar un estimulo incondicionado (EI) que induce una
respuesta incondicionada (RI). En sus experimentos, Pavlov colocaba un perro hambriento en
un aparato y le mostraba carne (EI), que provocaba la salivacion (RI) y después condicionaba
la respuesta. Condicionar al animal requeria presentar repetidamente un estimulo neutral poco
antes de presentar el EI. Pavlov acostumbraba emplear como estimulo neutral el sonido de un
metronomo. En las primeras pruebas el golpeteo del dispositivo no producia salivacion, pero
al final el perro salivaba al oirlo, antes de la presentacion de la carne. El sonido del
metrénomo se habia convertido en un estimulo condicionado (EC) que ocasionaba una
respuesta condicionada (RC) similar a la RI original. Pavlov observé que repetidas
presentaciones del EC sin el EI llevaban a la disminucion de la intensidad de la RC y a su
desaparicion, fendmeno conocido como extincidén. Mientras que repetidas presentaciones del
EC junto con el EI fortalecian la conexién EC — EI y promovian la RC. A través de
presentarse repetidamente el EC junto con el EI, el EC adquiere el potencial motivador del EI

para generar una RC (Pintrich y Schunk, 1996).
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Entonces el estimulo neutral adquiere propiedades motivacionales al ser asociado con los
estimulos incondicionados que poseen esas propiedades. En las escuelas ciertas reacciones
emocionales pueden ser condicionadas a estimulos neutrales al aparearlos con EI que
producen reacciones emocionales. Los estudiantes pueden desarrollar ansiedad ante los
maestros, salones, o edificios como una funcién de su asociacion con eventos aversivos (por
ejemplo, reprobar un examen). Aliviar los sintomas requiere un contracondicionamiento, en
el que las claves que producen ansiedad se asocian con estimulos que generan sentimientos
placenteros. Si el salén de clases se convierte en una clave que produce ansiedad, el maestro

necesita asociarlo con eventos positivos.

La teoria de Pavlov presenta ideas de interés en educacion, como la nocién de que el
aprendizaje puede ser acompafiado por consecuencias placenteras. Ademds en la escuela se
pueden apreciar reacciones emocionales condicionadas, como los casos de fobia a la escuela y
la ansiedad en los exdmenes. Pero como ignora procesos cognitivos, la teoria de Pavlov es
incompleta para explicar el comportamiento y se ha limitado su aplicacién a la educacion.
Ademids esta teoria representa un enfoque pasivo del aprendizaje y la motivacion; si las
condiciones son correctas el condicionamiento ocurrird sin importar lo que la gente piense y
haga. De hecho las investigaciones muestran que el condicionamiento nunca es automatico,
los alumnos son mentalmente activos y ejercen mucho control sobre su aprendizaje y

motivacion (Pintrich y Schunk, 1996).

Teoria del condicionamiento operante de Skinner

La teoria del condicionamiento operante de Skinner de 1953 ha tenido mucha influencia en
educacion y en el estudio de la motivacion. Esta teoria examina las variables externas de las
cuales estd en funcidn la conducta. Para Skinner el condicionamiento es el fortalecimiento de
la conducta como resultado del reforzamiento. Es decir, las respuestas (conductas) son
controladas por sus consecuencias, no por los estimulos que las anteceden. Para Skinner estas
conductas o respuestas son operantes en el sentido que operan sobre el medio ambiente para

producir consecuencias
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El modelo del condicionamiento operante basico es la contingencia en tres términos:

SP - R — SR

Un estimulo discriminativo (SD) brinda la ocasién para una respuesta (R) seguida de un
estimulo reforzador (SR), que es cualquier estimulo (acontecimiento, consecuencia) que
aumenta la probabilidad de que la respuesta se produzca en el futuro, cuando se presente el

estimulo discriminativo.

La extincién y el condicionamiento se explican como sigue: si la ocurrencia de una conducta
operante (R) es seguida por la presencia de un estimulo reforzador, se fortalece la conducta. Si
la ocurrencia de una conducta operante ya fortalecida por condicionamiento no es seguida por
el estimulo reforzador, la fuerza decae. Es decir, cuando el reforzamiento deja de producirse,
la respuesta ocurre cada vez con menos frecuencia, lo que Skinner denomind ‘“‘extincién

operante” (Skinner, 1974).

El reforzamiento es el proceso responsable del fortalecimiento de las respuestas, el que
incrementa su tasa o hace que sea mas probable que ocurran. El reforzador es el estimulo que
es contingente a la respuesta y la fortalece. Para Skinner la caracteristica que definia al
estimulo reforzante es que refuerza. Y la tinica forma de conocer si un hecho dado refuerza o
no, a un organismo concreto en unas condiciones determinadas, es realizando una prueba
directa; al observar la frecuencia de una respuesta seleccionada, de la cual se hace que un
hecho sea contingente, si hay un cambio en la frecuencia de la respuesta clasificamos el hecho

como reforzante del organismo en las condiciones dadas (Skinner, 1974).

Para este autor los reforzadores pueden ser positivos o negativos. Un reforzador positivo es un
estimulo que cuando es presentado seguido de la respuesta, aumenta la tasa o probabilidad de
que la respuesta ocurra en dicha situacion. El reforzamiento positivo seria entonces presentar
el reforzador positivo contingente con una respuesta. Por ejemplo, los estudiantes que trabajan
productivamente en clase pueden ser premiados por el profesor, si con los premios se logra
que los estudiantes trabajen productivamente o mantengan sus esfuerzos en un nivel elevado,
dirfamos que los estudiantes son reforzados positivamente, y que los premios elegidos

constituyen reforzadores positivos.
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Un reforzador negativo es un estimulo que, cuando es removido después de una respuesta,
aumenta la tasa o probabilidad de que la respuesta ocurra en esa situacion. El reforzamiento
negativo incluye remover un refuerzo negativo contingente con una respuesta. En el ejemplo
anterior, a los estudiantes que trabajan productivamente se les dice que no van a tener que
hacer ninguna tarea. Si los estudiantes entonces contindan trabajando productivamente,
dirfamos entonces que la tarea es un reforzador negativo y su remocién es un reforzamiento

negativo.

Por otra parte tenemos el castigo como elemento del condicionamiento operante, el castigo
disminuye la tasa o probabilidad de una respuesta. El castigo puede consistir en retirar un
reforzador positivo o presentar un reforzador negativo después de una respuesta. En el
ejemplo que venimos manejando, supongase que los estudiantes estdn perdiendo el tiempo. El
profesor puede entonces quitar el tiempo libre o asignar tareas. Si los alumnos entonces
pierden menos el tiempo, o trabajan productivamente, entonces diriamos que al ser castigados
mediante la remocion de un refuerzo positivo (tiempo libre) o al presentarles un refuerzo

negativo (tarea), se disminuy6 la respuesta no deseada en los alumnos (Schunk, 1997).

Como ya se menciond, una vez que una respuesta se establece, puede extinguirse por la falta
de reforzamiento. Al respecto, un ejemplo seria cuando los estudiantes levantan la mano en
clase pero nunca se les da la palabra, y por lo tanto dejan de levantarla. La extincion depende
de la historia de reforzamiento. La extincion ocurre rdpidamente si unas pocas respuestas han
sido reforzadas. Y con una larga historia de reforzamiento el condicionamiento para dar una

respuesta es mds durable (Pintrich y Schunk, 1996).

El condicionamiento operante requiere que nosotros determinemos los efectos de los
estimulos que presentamos después de las respuestas. Lo que funciona como reforzamiento y
castigo puede variar de un alumno a otro, y de un momento a otro. Un reforzador con

demasiada frecuencia puede producir saciedad y llevar a una disminucidn en la respuesta.

La conducta motivada es una respuesta incrementada o continuada producida por
contingencias efectivas de reforzamiento. Los procesos internos que acompaifian la respuesta
(necesidades, pensamientos y emociones) para Skinner no son necesarios para explicar la
conducta. Para este autor las causas de las conductas de una persona residen dentro de su

historia de reforzamiento (por lo que han sido reforzados en el pasado) y por el ambiente
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presente. Los estudiantes desplegarian conductas motivadas porque ellos han sido
previamente reforzados para ello y porque en el ambiente en que se encuentran estan

disponibles reforzadores efectivos (Schunk, 1997).

El condicionamiento operante ofrece una explicaciéon incompleta de la motivacién. Por un
lado en el condicionamiento operante no se distingue la motivacién del aprendizaje y se
utilizan los mismos principios para explicar cualquier conducta, siendo que la motivacion y el
aprendizaje estdn relacionados, pero no son sinénimos. Por otro lado, si bien el reforzamiento
y el castigo motivan a los estudiantes, sus efectos no son automdticos sino que dependen de
las creencias de los alumnos, los estudiantes se comprometen en actividades que ellos creen
que van a ser reforzadas y evitan actividades que piensan serdn castigadas. Ademds de no
considerar las creencias de los alumnos, el condicionamiento operante tampoco considera
otros procesos cognitivos que se ha visto motivan a los estudiantes (metas, comparacion

social, atribuciones y expectativas de éxito entre otras) (Pintrich y Schunk, 1996).

Por lo tanto desde las teorias conductistas se puede explicar la motivacioén solamente en
términos de estimulos externos, conducta y reforzamiento, considerdndose que a los
individuos puede motivarseles basicamente mediante castigos y recompensas o incentivos, lo
que promoveria una motivacion extrinseca. Bajo este enfoque el papel del docente en el
ambito escolar consiste en premiar las conductas deseables en el alumno y en tratar de
desaparecer las conductas indeseables (Diaz-Barriga y Herndndez, 2002). El alumno que
aprende solo por estos motivos, adopta una actitud pasiva en su aprendizaje ya que no le
interesa aprender por aprender, sino que s6lo busca las consecuencias del aprendizaje: el

premio.

1.3.2 Humanismo y la motivacion para aprender

A la postura humanista se le conoce también como la “tercera fuerza” de la psicologia porque
surgié (en la década de los cuarenta) como reaccion a las dos fuerzas dominantes de esa
época: el conductismo y el psicoandlisis freudiano. Los defensores de la psicologia
humanistica pensaban que ni la psicologia conductual ni la freudiana daban explicacion

adecuada del proceder de la gente.
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Para la postura humanista el comportamiento no estd determinado por estimulos ambientales
y respuestas condicionadas, o por deseos inconscientes. La psicologia humanistica hace
énfasis en las capacidades y potencialidades de las personas, sostiene que los individuos

hacen elecciones y buscan el control sobre sus vidas.

Las teorias de la psicologia humanistica tienen suposiciones comunes, consideran que el
estudio de los humanos ha de ser holistico, es decir, para entender a las personas se deben
estudiar sus pensamientos y sentimientos. Los humanistas enfatizan la importancia de la
subjetividad individual conciente de si misma y de las situaciones (Pintrich y Schunk, 1996).
Otra suposicion es que las elecciones, la creatividad y la autorrealizaciéon del hombre son
areas de estudio importantes. Para entender a la gente, los investigadores no deben de estudiar
organismos diferentes al hombre, sino personas en plenitud de funciones psicoldgicas que

intentan ser creativas y llevar al méximo sus capacidades y potencialidades (Schunk, 1997).

En el presente apartado mencionaremos dos de las teorias humanisticas mds conocidas y con
importantes implicaciones respecto de la motivacion en la escuela: la de Maslow (jerarquia de

las necesidades) y la de Rogers (tendencia a la realizacion).

Teoria de la jerarquia de las necesidades humanas de Maslow

Desde 1943 Maslow empez6 a desarrollar su teoria humanistica de la motivacion, partiendo
de la idea de que en los seres humanos existe un impulso hacia el desarrollo de todo su
potencial. Segin Maslow los seres humanos tenemos una jerarquia de necesidades (piramide

de necesidades) y nuestras acciones representan un esfuerzo por satisfacerlas (Woolfolk,

1999).

Maslow estableci6 una jerarquia con dos érdenes principales: las necesidades bésicas o de
déficit y las superiores o de desarrollo. Segtin este autor, es preciso satisfacer adecuadamente
las necesidades de orden inferior antes de que las superiores influyan en el comportamiento
(Schunk, 1997). Cuando se satisfacen las necesidades basicas surgen otras necesidades
superiores y éstas dominan al organismo y cuando éstas a su vez estan satisfechas, de nuevo
surgen otras necesidades, todavia superiores y asi sucesivamente, por ello para este autor las
necesidades humanas estdn organizadas dentro de una jerarquia de relativa prepotencia o

predominio. Es decir, nuestras necesidades superiores generalmente aparecen s6lo cuando se
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han gratificado las necesidades mds bdsicas y predominantes. Las necesidades cesan de tener
un papel determinante activo o de organizacion tan pronto como estdn gratificadas. Una
necesidad satisfecha ya no serd un motivador. La consecuencia principal de saciar cualquier

necesidad es que ésta desaparece y surge una necesidad nueva y superior (Maslow, 1991).

Las necesidades basicas o de déficit ocupan los cuatro niveles inferiores de la piramide de
necesidades de Maslow y son: necesidades fisioldgicas, necesidades de seguridad,

necesidades de amor y pertenencia, y necesidades de estima.

Las necesidades fisioldgicas, las més bajas de la jerarquia, hacen referencia al hambre, la sed,
el sexo, entre otras. Las necesidades fisioldgicas son las mds predominantes de todas las
necesidades. Esto significa concretamente que el ser humano que carece de todo en la vida,
en una situacién extrema, es muy probable que su mayor motivaciéon sean las necesidades
fisiolégicas mds que ningunas otras. Las necesidades fisiol6gicas junto con sus fines
parciales, si se gratifican permanentemente, dejan de existir como determinantes activos u

organizados de la conducta (Maslow, 1991).

Las necesidades de seguridad se refieren a la proteccion, abrigo, estabilidad, ausencia de
miedo, ansiedad y caos. Por ejemplo, son las necesidades que privan durante las emergencias;

cuando la gente huye de desastres naturales abandonando todas sus pertenencias para salvar la

vida (Schunk, 1997).

Una vez satisfechas las necesidades fisiologicas y de seguridad, las necesidades de amor y
pertenencia se vuelven importantes. Las necesidades de amor implican tanto dar como recibir
afecto, amor. Mientras las necesidades de pertenencia incluyen el afiliarse a grupos, tener

conocidos y amigos cercanos (Maslow, 1991).

Las necesidades de estima comprenden la autoestima y la estima de los demds. Es decir, en
las personas existe la necesidad o deseo de una valoracion generalmente alta de si mismos,
con una base firme y estable; la necesidad de autorrespecto o de autoestima. Y existe la
necesidad de la estima de otros. Asi que estas necesidades se pueden clasificar en dos
conjuntos subsidiarios. Primero estdn el deseo de fuerza, logro, adecuacion, maestria y
competencia, confianza ante el mundo, independencia y libertad. En segundo lugar, tenemos

lo que podriamos llamar el deseo de reputacion o prestigio (definiéndolo como un respeto o
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estima de las otras personas), el estatus, la fama y la gloria, la dominacién, el reconocimiento,
la atencion, la importancia (Maslow, 1991). Para Maslow la satisfaccion de la necesidad de
autoestima conduce a sentimientos de autoconfianza, valia, fuerza, capacidad y suficiencia, de
ser util y necesario en el mundo. Pero la frustracion de estas necesidades produce

sentimientos de inferioridad, de debilidad y de desamparo (Maslow, 1991).

Estas primeras cuatro necesidades que se han mencionado son las necesidades bdsicas o de
privacion; la incapacidad de solventarlas origina deficiencias que motivan a las personas a
satisfacerlas. Las deficiencias graves o prolongadas de estas necesidades (deseos no
gratificados de seguridad, de pertenencia e identificacion, de relaciones cercanas amorosas y

de respeto y de prestigio) para Maslow pueden llevar a problemas mentales, como neurosis

(Schunk, 1997).

Arriba de las necesidades bdsicas, se encuentran las de desarrollo, que ocupan los tres niveles
superiores de la pirdmide y son: necesidades de logro intelectual, necesidades de apreciacion

estética y necesidades de autorrealizacion.

Dentro de las necesidades de logro intelectual se encuentran el deseo de entender, de
sistematizar, de organizar, de analizar, de buscar relaciones y significados, de construir un

sistema de valores (Maslow, 1991).

Para Maslow en algunos individuos hay una necesidad estética basica, que s6lo se puede

satisfacer con la apreciacion de la belleza, con la apreciacién de obras artisticas.

Finalmente en la cuspide de la pirdmide se encuentran las necesidades de autorrealizacion,
que se manifiestan como las necesidades de convertirse en todo lo que uno es capaz de ser, los
deseos de la persona por la autosatisfaccion, a saber, la tendencia en ella de hacer realidad
todo su potencial. Aqui la conducta no estd motivada por una deficiencia, sino por el deseo de
crecimiento personal. Por supuesto la forma particular que adopte esta necesidad variara
mucho con cada individuo, en algunos tomar4 la forma de ser un padre excelente, en otra se

puede expresar inventando cosas, en otra siendo un profesor competente (Schunk, 1997).

Cuando las necesidades de déficit se satisfacen disminuye la motivacion parar cubrirlas,

mientras que cuando se satisfacen las necesidades de desarrollo no disminuye la motivacién
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del individuo, sino que aumenta para buscar una mayor satisfaccion. Por ejemplo entre mas
€xito tengan sus esfuerzos por saber y entender, mds se esforzard por el conocimiento y la
comprension. A diferencia de las necesidades de deficiencia, las necesidades superiores nunca
se satisfacen por completo por lo que la motivacion para cumplirlas se renueva

incesantemente (Woolfolk, 1999).

La teoria de Maslow es una forma de contemplar de manera integral a la persona cuyas
necesidades fisicas, emocionales e intelectuales estdn relacionadas, por lo que tiene
implicaciones importantes para la educacion, ya que un alumno que no tenga cubiertas sus
necesidades mas bdsicas no estard motivado para cubrir necesidades que son de orden

superior como obtener conocimientos o entender.

No se puede esperar que muestren interés en las actividades del aula alumnos que padecen
deficiencias fisioldgicas o de seguridad, por ejemplo los adolescentes que van a la escuela con
el estbmago vacio o sin dinero para el almuerzo, o los que tienen problemas familiares. De la
misma forma si el aula es un lugar atemorizante e impredecible en que los estudiantes rara vez
conocen su sitio, seguramente estardn mas preocupados por la seguridad que por el

aprendizaje.

Sin embargo, la teoria de Maslow, ha sido criticada por la razén de que la gente no siempre se
comporta de acuerdo con sus predicciones, casi todos nos movemos entre diferentes
necesidades e incluso a veces nos motivan muchas al mismo tiempo, o algunas personas
prefieren satisfacer necesidades superiores atin a costa de necesidades inferiores. Otra critica
a la teoria es que no deja claro qué constituye una deficiencia, ni como aparece la
autorrealizacion o qué la influye. A pesar de todos estos problemas, la nocién de que la gente
se esfuerza por sentirse competente y llevar una vida realizada es fundamental en muchas

teorias de la motivacion (Schunk, 1997).

Teoria de la tendencia a la realizacion de Rogers

De acuerdo con Rogers, la vida de las personas representa un proceso tendiente al crecimiento
personal y al logro de la integridad. Rogers, desde 1963, denominé a este proceso como “La

tendencia a la realizaciéon” y considerd que era innata. Afirmaba que los individuos tienden

basicamente al esfuerzo por realizarse, mantener y acrecentar su experiencia (Huertas, 2001).
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La tendencia a la realizacién es el constructo motivacional en la teoria de Rogers. Es el
motivo unico fundamental y del que se derivan todos los demds motivos (hambre, sed,
proteccion). Para este autor la tendencia a la realizacion estd orientada hacia él crecimiento
personal, autonomia y libertad de controlar situaciones externas. Para Rogers la tendencia a
la realizacion, es la fuerza central de energia en el organismo humano; que es una funcién del
organismo completo mads que de una porcién de €l, una tendencia hacia la plenitud, hacia la

realizacion, hacia el mantenimiento y engrandecimiento del organismo (Pintrich y Schunk,

1996).

La tendencia a la realizacién es una tendencia permanente que nos mantiene en constante
crecimiento, que nos lleva a mantener y a mejorar las condiciones de vida. El sujeto tiende a
un funcionamiento completo, a abrirse a la experiencia, a vivir el momento, a ser creativo y

libre. Adn cuando la tendencia a la realizacion es innata, estd influenciada por el ambiente.

Para Rogers nuestro crecimiento personal puede ser promovido u obstaculizado por el
ambiente, asi como por la consideraciéon que tengamos de parte de los demds; por eso al
desarrollarse se adquieren dos necesidades: la de ser positivamente considerado o estimado
por los demds, sentir amor, simpatia, cordialidad, respeto y aceptacion; y la necesidad de
acabar considerdndose positivamente, que es formarse un juicio positivo de si mismo a partir

de lo que las personas significativas para cada uno suelen afirmar de nosotros (Huertas, 2001).

Para Rogers un elemento critico en el desarrollo de valoraciones positivas es recibir
valoraciones positivas incondicionales o actitudes de aceptacion, sin lazos que las aten. Este
sentimiento es lo que la mayoria de los padres albergan por sus hijos, pues los valoran o
aceptan todo el tiempo, alin si no aprueban todas sus conductas. Quien experimenta la

consideracién positiva incondicional piensa que es valorado sin importar lo que haga.

De acuerdo a Rogers los problemas aparecen cuando la gente recibe una consideracion
condicionada, que depende de ciertos actos. La gente actia de acuerdo con estas condiciones
de valor cuando busca o evita las experiencias que piensa que merecen mas O Mmenos
consideracion. La consideracion condicional crea tensiones puesto que la gente se siente
aceptada y apreciada sélo si se conduce de la manera conveniente. Para protegerse, percibe
selectivamente o distorsiona sus experiencias, o bien bloquea la conciencia de ellas (Schunk,

1997).
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Sin embargo, en la sociedad las personas no experimentan estimaciones incondicionales, sino
valoraciones condicionadas, ya que solo algunos comportamientos son aceptables y los
inaceptables son castigados. Por lo tanto, Rogers consider6 que las personas pueden funcionar
y desarrollarse bajo cierto nivel de consideraciones condicionales, pero cuando la estimacion
o consideracién se vuelve excesivamente condicional la gente se pone a la defensiva y no

puede crecer.

En resumen, la tendencia a la realizacidén para Rogers es la fuerza motivacional basica detrds
del comportamiento. Para funcionar de manera completa, los individuos deben recibir
estimaciones positivas incondicionales y gracias a ello experimentar autoevaluaciones
positivas. Cuando relajamos nuestras defensas podemos invertir tiempo en nuestro

crecimiento personal.

Rogers aplicé muchas de sus ideas a la educacion. Consideraba que el aprendizaje tiene que
involucrar a la persona en su totalidad (incluir su pensamientos y sentimientos), ha de ser auto
iniciado (el impetu para aprender viene desde adentro), ser integral (afectar el
comportamiento, las actitudes y la personalidad del aprendiz), y ser evaluado por el aprendiz

(de acuerdo a los objetivos buscados).

Este autor consideraba que las personas tienen un potencial natural para aprender, y estdn
intrinsicamente motivados por muchos elementos de su ambiente que constituyen retos para
ellas, pero desafortunadamente cuando las personas han pasado muchos afios en la escuela, su
motivacién intrinseca se va desalentando. Por lo que para Rogers la tarea de los facilitadores
del aprendizaje (forma en la que este autor concibe a los profesores) es alentar la motivacion,
descubrir los retos que son importantes para los jovenes, y brindar la oportunidad para que

puedan conseguirlos (Pintrich y Schunk, 1996).

Para Rogers el aprendizaje significativo es el percibido como relevante por los estudiantes,
aquel que consideran que va a contribuir a su crecimiento personal. El mejor aprendizaje
ocurre a través de la participacion activa. El aprendizaje requiere la autocritica y evaluacion

de los estudiantes, asi como la creencia de que el aprendizaje es importante.

Por otro lado, con base en su principio de la necesidad de estimacion o consideracion positiva,

Rogers consider6 que el facilitador del aprendizaje ha de mostrar aceptacion por los alumnos,
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acogerles tal como son, permitirles presentarse y hacerse presentes, experimentar
consideracién por ellos, por sus sentimientos y sus opiniones. El facilitador tiene que aceptar
al alumno como una persona diferente con sus propios derechos y digna de confianza

(Rogers, 1985; Poeydomenge, 1986; Rogers y Rosenberg, 1989).

Para la visién humanista el énfasis estd puesto en la persona total, en sus necesidades de
libertad, autoestima, sentido de competencia, capacidad de eleccion y autodeterminacién, por
lo que sus motivos centrales se orientan por la bisqueda de la autorrealizacion personal (Diaz-

Barriga y Hernandez, 2002).

Las interpretaciones humanistas de la motivacion acentdan las fuentes intrinsecas como las
necesidades de “autorrealizacion” de Maslow y la “tendencia innata a la realizacion” de
Rogers. Lo que estas teorias humanistas tienen en comtin es que la gente se ve motivada de
continuo por la necesidad innata de desarrollar su potencial; de ahi que, segun la postura
humanista, motivar a los estudiantes signifique cultivar sus recursos internos; su sentido de

competencia, autoestima, y autorrealizacion (Woolfolk, 1999).

1.3.3 Cognoscitivismo y la motivacion para aprender

Si bien las teorias cognoscitivas empezaron a irrumpir en la escena psicoldgica a mediados

del siglo XX, el enfoque cognoscitivita no se convirti6 en el enfoque dominante, hasta bien
entrada la década de los setenta, o incluso ya en los ochenta, cuando comenzaron a aparecer
con mds fuerza modelos e interpretaciones cognitivas. Hoy en dia todas las teorias del

aprendizaje tienen una impronta decididamente cognitiva (Pozo y G6émez, 1998).

Los tedricos cognoscitivos consideran que la conducta estd determinada por el pensamiento, y
por lo tanto los enfoques cognitivos explican la motivacion en términos de una busqueda
activa de significado, sentido y satisfaccion respecto a lo que se hace, planteando que las
personas estan guiadas fuertemente por las metas que establecen, asi como por sus
representaciones internas, creencias, atribuciones y expectativas (Diaz Barriga y Herndndez,

2002).
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Las teorias cognoscitivas consideran que la gente es activa, curiosa y que busca de continuo
informacion para resolver problemas relevantes. Suponen que la gente se esfuerza porque
disfruta del trabajo y quiere entender, de ahi que hagan hincapié€ en la motivacion intrinseca
(Woolfolk, 1999). Sin embargo, algunas teorias cognitivas de la motivacion al apelar al
estudio de las funciones cognitivas se olvidan del cardcter energético y puramente afectivo de
la motivacién. Supeditan su idea del desarrollo de 1a motivacion al desarrollo de las funciones

cognitivas, sin referirse siquiera a un posible desarrollo afectivo-emocional (Huertas, 2001).

A continuacién mencionaremos cinco teorias cognoscitivas sobre la motivacion y su relacién
con la educacion: la de Atkinson (motivacion de logro), Deci (autodeterminacion), Weiner

(atribuciones causales), Seligman (desesperanza aprendida) y Dweck y Elliot (metas).

Teoria de la motivacion de logro de Atkinson

La motivacion de logro es el deseo de superarse, el impulso por esforzarse por la excelencia y
el éxito. Hace referencia al esfuerzo por desempenarse en las tareas dificiles tan bien como
sea posible. Desde 1938 Murray la identificé como resultado del deseo de satisfacer la

necesidad de logro (Schunk, 1997; Woolfolk, 1999).

En 1957 Atkinson retomo las aportaciones previas sobre la motivacion de logro y elabor6 una
teoria de las expectativas por valor en la motivacién de logro. La idea basica de esta teoria es
que la conducta depende de cudnto valoran las personas cierto resultado (meta, reforzador) y
de sus expectativas por alcanzarlo o lograrlo como resultado de desempeifiar tal conducta. La
gente calcula la probabilidad de alcanzar sus resultados y no se siente motivada de alcanzar lo
imposible, de modo que no aspira a los resultados que le parecen inalcanzables. Incluso una
expectativa positiva no llevard a la accion si no se valora el resultado; pero si es atractivo,

unido a la creencia de que es asequible motiva a la gente a actuar (Weiner, 1990).

Para 1964 Atkinson agreg una nueva consideracion a la teoria de la motivacion de logro al
advertir que ademads de la motivacion de logro, en las personas existe la necesidad de evitar el
fracaso. Si en una situacion la motivacién de logro es mayor que la necesidad de evitar el
fracaso, la tendencia o motivacion resultante, serd correr el riesgo y tratar de triunfar. Por otro
lado, si la necesidad de evitar el fracaso es mayor, el riesgo resultard mas una amenaza que un

desafio, por lo que la motivacion resultante llevard a evitar la situacién (Woolfolk, 1999).
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En este sentido, la motivacion de logro conduce a desarrollar o demostrar (con uno mismo o
con otros) una gran habilidad, o a evitar demostrar falta de la misma. Esto implica que en
situaciones de logro los individuos desean el éxito a tal grado que indique una amplia

habilidad y buscan evitar el fracaso en un grado que indique poca habilidad (Nicholls, 1984).

Por lo tanto bajo la teoria de Atkinson las conductas guiadas por la motivacion de logro
representan un conflicto entre tendencias de acercamiento (el deseo de triunfar) y de evitacion

(el medio de fallar) (Atkinson y Brich, 1978).

Es decir, tener s6lo muchas esperanzas de éxito no garantiza la conducta orientada a los
logros, porque hay que considerar la fuerza de la motivacion para evitar el fracaso. La mejor
forma de promover una conducta de logro es combinar fuertes expectativas de éxito con poco

miedo al fracaso.

Esta teoria predice que los estudiantes que tienen mucha motivacion de logro elegirdn las
tareas de mediana dificultad o las que creen que son alcanzables y que producirdn un
sentimiento de realizacién. Evitardan las tareas dificiles cuyo éxito sea poco probable, lo
mismo que las faciles que, aunque el éxito esté garantizado, producen poca satisfaccion. Los
estudiantes con poca motivacion de logro tienden mds a escoger las tareas faciles o bien las
dificiles. Para tener éxito con las primeras, han de emplear pocos esfuerzos, y aunque parezca
poco probable cumplir con las dltimas, tienen una excusa para el fracaso —la tarea es tan
dificil que nadie puede con ella- esto les da una razén para no esforzarse, puesto que es

improbable que aun los mayores esfuerzos lleven al éxito (Schunk, 1997).

Si la motivacién de logro de los estudiantes es mayor que la de evitar el fracaso, cierto grado
de fracaso aumentard su deseo de persistir en un problema, estdn determinados a triunfar y
volveran a intentarlo. Por otro lado, el éxito obtenido con demasiada facilidad puede
disminuir la motivacion de quienes tienen una elevada necesidad de logro. En contraste a los
alumnos motivados por la necesidad de evitar el fracaso suele desanimarlos el fracaso y
alentarlos el éxito. La motivacién de logro alienta la motivacién para aprender, en cambio

decrece con la ansiedad y el temor al fracaso (Schunk, 1997).
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Algunos autores suponen que los origenes de una motivacion de logro elevada se encuentran
en la familia y el grupo cultural de origen. Es probable que un nifio la adquiera si ademas de
fomentar y reforzar sus realizaciones, iniciativa y competitividad, los padres le permiten
resolver los problemas por si solos sin irritarse por sus fracasos iniciales. Los nifios que ven
que sus acciones tienen un efecto y a los que se ensefia a reconocer un buen desempefio tienen

mads probabilidad de crecer con el deseo de sobresalir.

Otros tedricos ven la motivacion de logro como un conjunto de creencias concientes y valores
moldeados principalmente por las experiencias recientes con éxitos y fracasos y por factores
en la situacion inmediata como la dificultad de la tarea o los incentivos disponibles. Asi,
alguien puede estar muy motivado para los logros en un curso de Biologia porque va bien, y
por otra parte sentirse muy poco motivado por un curso de Fisica porque ha tenido
dificultades en la materia y las tareas le parecen innecesariamente largas y dificiles

(Woolfolk, 1999).

Teoria de autodeterminacion de Deci

La autodeterminacion es la necesidad de poder decir qué haremos y cdmo; la pretension de
que sean nuestros deseos mas que las recompensas o presiones externas los que determinen
nuestros actos (Deci y Ryan, 1985). La autodeterminacion es la sensacion personal de que uno
es responsable de sus acciones, que las inicia y las controla (Huertas, 2001). De acuerdo a
Deci (1975) la autonomia o autodeterminacién es el componente fundamental de la
motivacion intrinseca, el organizador fundamental que determina la fuerza, energia y vigor

de una accidén humana.

Cuando un comportamiento esta autodeterminado, la persona percibe que el locus de
causalidad es interno a ella misma, mientras que cuando es impuesto el locus de causalidad es

externo a ella (Deci et al., 1991).

Deci y Ryan (1985) consideran que es posible aumentar la motivacion intrinseca al permitir
mads que al restringir, la autodeterminacién. Cuando la gente esta autodeterminada, hace

elecciones y tiene la oportunidad de estar mas plenamente involucrada con la actividad en si
misma. En tal caso, el locus de causalidad es interno; la gente comprende la actividad como

algo que quiere hacer por su propia voluntad. Por lo tanto, una mayor oportunidad para la

25



autodeterminacion promueve que la gente este mds intrinsecamente motivada al fortalecer su

percepcion de causalidad interna.

La teoria de la autodeterminacion asume que la mayoria de los comportamientos son
voluntarios, que la gente elige en que comportamientos se compromete debido a que piensan
que su eleccidn los va a llevar a estados finales deseados (Deci, 1975). Las acciones
motivantes son las que son autodeterminadas, al grado de ser tomadas o elegidas
volitivamente. Mientras las acciones son impuestas si son obligadas o forzadas a hacer por
alguien mds o por una causa externa. Cuando el comportamiento es autodeterminado, el
procesos regulatorio es la eleccion, pero cuando es impuesto, el proceso regulatorio es la

conformidad o el desafio (Deci et al., 1991)

Para explicar la diferencia entre autodeterminacién e imposicion, algunos autores han
utilizado la metafora de las personas como “piezas claves” o “peones”, las piezas claves se
perciben como la raiz o fuente de sus intenciones para actuar de cierta manera, mientras que
los peones se consideran participantes impotentes en un juego controlado por los otros. La
motivacion se apaga a causa de las insistencias externas, la oportunidad de ser pieza clave se
ve anulada por las tentativas externas de tomar el control. Si trasladamos esto a la escuela, los
alumnos como piezas claves serian activos y responsables, pero como peones serian pasivos,
estarfan desmotivados y no se responsabilizarian de su trabajo escolar, por lo que los

profesores han de apoyar la autodeterminacién de los alumnos (Woolfolk, 1999).

La mayoria de los trabajos empiricos relativos a la autodeterminaciéon han mostrado que
cuando los estudiantes desarrollan sus tareas académicas con una mayor autonomia y control,
se consigue que aborden estas labores de forma mas animada y optimista y que sean mas
eficaces al desarrollarlas. Ademds se ha encontrado que los alumnos que actdan en clase por
razones auténomas aprenden mejor, y sus recuerdos de lo aprendido son mds duraderos que

las personas que no actdan por razones internas (Huertas, 2001)

Es importante que los profesores comprendan que la autodeterminacién implica control sobre
la accidn, pero también autonomia para elegir y determinar las circunstancias y el contenido
de la accion. Es decir, no es lo mismo sentir ante un examen que uno tiene posibilidad de
control sobre lo que va a contestar, cuando las condiciones que determinan el examen las ha

decidido otra persona, el profesor, que el sentimiento de autodeterminacién que se genera

26



cuando puede escoger el contenido concreto de una materia, el formato de exposicion, el
momento, lo cual seria fundamental para considerar la accién como intrinsicamente motivada

(Huertas, 2001).

De acuerdo a Deci y Ryan (1991) cuando la teoria de la autodeterminacion es aplicada en el
ambito escolar, se puede promover en los estudiantes el interés por aprender y la confianza en
sus propias capacidades y atributos; resultados que son manifestaciones del estar
intrinsicamente motivados. Ademads las investigaciones sugieren que estos procesos resultan
en aprendizajes de alta calidad, en el entendimiento conceptual, ademds de asegurar el

crecimiento personal.

Teoria de atribuciones causales de Weiner

La teoria de la atribucién desarrollada por Weiner en los afios ochenta, defiende como
postulado basico que los individuos buscan, de forma espontanea, descubrir y comprender por
qué ocurren las cosas. Esa tendencia a dar explicaciones sobre lo que le pasa al sujeto no sélo
le sirve para reducir la sorpresa, sino que le proporciona comprension y control sobre los

acontecimientos que vive (Weiner, 1992).

El punto central de la motivacidn, para Weiner, no estd en los momentos de planificacion de
la accidn, sino después de obtener un resultado, cuando nos lo explicamos. Las razones que
nos damos para explicar un resultado son las que principalmente determinan lo que haremos

en el futuro, nuestro interés y motivacion posterior en situaciones similares (Huertas, 2001).

Segtiin Weiner, casi todas las causas a las que los estudiantes atribuyen sus éxitos o fracasos
pueden caracterizarse en términos de tres dimensiones: locus o localizacién interna o externa
de la causa, es decir, si se origina en el interior del sujeto o procede de los acontecimientos
exteriores que le rodean; estabilidad, si se mantiene o cambia, segun sea la persistencia y
modificabilidad de la causa; y grado de control que posea el sujeto para modificar sus
consecuencias y efectos, habrd asi causas controlables y causas incontrolables por la persona

(Weiner, 1992; Woolfolk, 1999; Huertas, 2001).

Estas tres dimensiones tienen importantes implicaciones para la motivacion, por ejemplo, el

locus interno/externo parece guardar una estrecha relacion con los sentimientos de autoestima,
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ya que si el éxito se atribuye a factores internos, el éxito conducird hacia el orgullo y el

aumento de la motivacion, mientras que el fracaso disminuird la autoestima (Woolfolk, 1999).

La dimension de la estabilidad parece relacionada a las expectativas sobre el futuro. Por
ejemplo si los educandos atribuyen su éxito o fracaso a factores estables como la dificultad de
la materia o si creen que la habilidad es algo estable que no puede modificarse, los alumnos
esperaran para el futuro mas fracaso o €xitos, pero si atribuyen el resultado a factores
inestables como es el estado de 4nimo o la suerte, cuando vuelvan a enfrentar tareas similares

esperaran que ocurran cambios.

En cuanto a la dimensién de la responsabilidad, cuando los estudiantes atribuyen sus
resultados a causas controlables, aumenta la motivacion para aprender, y disminuye cuando
atribuyen los resultados a causas incontrolables. La apatia es una reaccion légica al fracaso si
los alumnos creen que sus causas son estables, que es poco probable que cambien y que estdn

fuera de su control (Woolfolk, 1999).

El esfuerzo y la persistencia son mayores cuando atribuimos nuestro desempefio a causas
internas y controlables, que cuando partimos de causas externas e incontrolables. Los alumnos
que atribuyen sus fracasos a causas internas y controlables, piensan que pueden modificarlas
en un momento dado. En contraposicion, los alumnos establecen expectativas continuas de
fracaso cuando atribuyen su desempeio escolar a causas relacionadas con una capacidad baja
0 a situaciones externas que salen de su control, ambas dificiles de modificar desde su
perspectiva (Diaz-Barriga y Hernandez 2002), estos alumnos parecen resignados al fracaso,
deprimidos, desamparados, responden al fracaso concentrdndose aun mds en su propia
incompetencia y aumenta el deterioro de sus actitudes hacia el trabajo escolar (Woolfolk,

1999).

La percepcion que el estudiante tenga de sus éxitos y fracasos como ya mencionamos influye
en su autoestima y en sus expectativas futuras, asi si un alumno que se percibe incompetente
y que cree que sOlo tiene éxito cuando la suerte u otros factores fortuitos lo permiten, tendra
una autoestima mads baja que un estudiante que considera que puede controlar su aprendizaje,
que es capaz de aprender nuevas habilidades y que piensa que el esfuerzo es un factor clave

en el éxito escolar (Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).
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Por lo tanto una de las principales virtudes del modelo de Weiner es que permite construir con
facilidad un programa de enriquecimiento motivacional, basado en fomentar los estilos
atributivos mas adaptados, sustituyendo los menos motivadores. La estrategia de intervencion
seria la encaminada a cambiar la percepcion de las personas acerca de las causas de sus
fracasos o fallos. En general, lo que hay que hacer para mejorar la motivacién de las
personas, es persuadirles de las ventajas de atribuir los éxitos y fracasos a causas internas,

presumiblemente variables y controlables (Weiner, 1992).

Sin embargo, algunos estudios empiricos han demostrado que las personas no son tan
racionales como este modelo predice; hay veces que incluso no se hace atribucién alguna ante
un resultado, no siempre las personas se tienen que explicar todo lo que les ocurre. Menos
clara aun estd la relacion entre un estilo atributivo concreto y sus consecuencias para la accion
futura. Los datos empiricos destacan que el interés que se tiene en una actividad y el modo
como se lleva a cabo depende mas de las expectativas a futuro que se tengan, que de las
explicaciones de los resultados logrados, de la prospeccion del resultado que de la
interpretacion del pasado. Es decir, el futuro no depende sélo de las explicaciones del pasado.
Los resultados empiricos obligan a poner la teoria de Weiner en su justo lugar, el proceso
motivacional no depende s6lo de las atribuciones que nos hagamos, también intervienen otros

factores (Huertas, 2001).

Covington propuso una explicacion alternativa a las definiciones empiricas de la teoria de
Weiner. Las expectativas no dependen exclusivamente de las atribuciones, puede haber en el
sujeto tendencias mds estables y subterrdneas que expliquen mejor nuestros planteamientos
previos ante una actividad. Segun Covington, el éxito o el fracaso en una tarea depende mas
de un interés bdsico, como es dejar a salvo la propia autoestima. Es mds: las mismas
atribuciones son consecuencia de este factor motivacional de autovaloracién y no al revés. De
manera que para Covington una persona hara con diligencia y entusiasmo aquellas actividades
que le permitan un aumento de la autoestima, de su lucimiento y se escondera en aquellas
otras que le pueden resultar perjudiciales para su imagen. Asi las explicaciones que nos
demos ante el fracaso serdn preferiblemente aquellas que salvaguarden la autoestima: como la
falta de esfuerzo, la mala suerte, etc. Algunos estudiosos han llamado a este tendencia el

sesgo egoético (Huertas, 2001).
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Teoria de la desesperanza aprendida de Seligman

El desamparo aprendido es un estado psicolégico que supone un trastorno en la motivacion,
los procesos cognoscitivos y las emociones a consecuencia de experimentar falta de control
en los resultados obtenidos. Una manifestacion del desamparo es la pasividad; las personas no
haran nada si cree que no tienen control alguno sobre las situaciones de su vida. Por lo que se

dice que los resultados incontrolables producen negligencia aprendida (Schunk, 1997).

Cuando las personas desarrollan una desesperanza aprendida es porque llegan a creer que los
eventos y resultados de su vida son en su mayoria incontrolables, lo que conlleva una pérdida
de confianza en si mismos (Diaz Barriga y Herndndez 2002).

En los setenta Seligman identific6 la desesperanza aprendida en estudios de laboratorio; en
los que perros que habian recibido choques eléctricos que no podian evitar fueron trasladados
a otro lugar donde podian eludir los choques si saltaban una valla. Los primeros choques, a
los que no podian escapar, condicionaron a los animales; que hicieron pocos intentos por
escapar y mds bien soportaron pasivamente los choques. Otros perros, no expuestos a la

condicién irremediable, aprendieron a escapar con facilidad (Abramson et al., 1978).

La nocién de desamparo aprendido ha sido aplicada en diversos contextos, por ejemplo
contextos clinicos, en donde se ha propuesto como explicacion de la depresion reactiva
causada por cambios repentinos y drésticos en la vida del individuo (la muerte de un ser
amado, el divorcio, la pérdida de empleo). Esta explicacion es plausible porque la gente suele

sentirse impotente en tales situaciones (Schunk, 1997).

También se ha llevado al contexto educativo, donde la desesperanza es la sensacion
experimentada por los alumnos de que sin importar lo que hagan ya estdn condenados al
fracaso. El desamparo aprendido les genera a los alumnos tres clases de déficits:
motivacionales, cognoscitivos y afectivos. Los estudiantes que se sienten desamparados se
muestran desmotivados y renuentes a trabajar. Como son pesimistas respecto al aprendizaje,
pierden las oportunidades de practicar y mejorar sus destrezas y habilidades, por lo que se
presentan déficits cognoscitivos, y se retarda el aprendizaje. Por dltimo, a menudo sufren
problemas afectivos como depresion, ansiedad, y apatia. Una vez establecido es muy dificil
revertir los efectos del desamparo aprendido, por lo cual como docentes es importante evitar

que los alumnos caigan en él (Woolfolk, 1999). La desesperanza aprendida en la escuela se
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considera que es consecuencia del empleo excesivo del sarcasmo por parte de los profesores,

y de un manejo impredecible de recompensas y castigos (Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

En los ochenta el modelo original de Seligman de desamparo aprendido se reformulé para
incorporar un punto de vista atribucional. El modelo reformulado postula que las
explicaciones (atribuciones) que hace la gente de los resultados influyen en sus expectativas
futuras y en sus reacciones a las consecuencias. Las explicaciones varian en tres dimensiones:
estable-inestable, global-especifica e interna-externa. Aquel que atribuye resultados negativos
a causas estables se inclinard a esperar acontecimientos malos para el futuro, lo que puede
originar una sensacion de desamparo. Las causas pueden afectar muchos aspectos (globales)
de nuestra vida o s6lo uno (especificas); los estudiantes pueden creer que carecen de habilidad
para todas las materias o s6lo para alguna. Es més probable que las atribuciones globales
produzcan desamparo. Las causas de los acontecimientos negativos pueden residir en el
individuo (poca inteligencia) o en el medio externo (el maestro aplica exdmenes injustos). En
conjunto, son mds proclives al desamparo quienes habitualmente explican los acontecimientos
negativos con atribuciones internas, globales (poca inteligencia para todas las materias) y

estables (la idea de que la inteligencia no se modifica) (Schunk, 1997).

Teoria de metas de Dweck y Elliot

Una meta es lo que el individuo se esfuerza por alcanzar y se define en términos de la
discrepancia entre la situacién actual (donde estoy, lo que tengo) y la ideal (donde quiero

estar, lo que quiero lograr) (Diaz-Barriga y Herndndez, 1999).

La teoria de metas se ha venido construyendo desde los ochenta y representa una nueva
concepcidn de la motivacion humana, que incorpora muchas variables que otras teorfas han
propuesto como importantes. La teoria de metas postula que hay relaciones cruciales entre las
metas, las expectativas, las atribuciones, las concepciones de la habilidad, las tendencias
motivacionales, las comparaciones sociales y personales y las conductas orientadas al logro

(Weiner, 1990, Ames, 1992).

Un constructo central de la teoria de metas es la orientacion a las metas, que se define como el

proposito y el centro del compromiso con las actividades de logro. Otra caracteristica central
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de la teoria de metas es su énfasis en la influencia que tienen las diversas clases de metas en

la conducta durante las situaciones de logro (Schunk, 1997).

Dweck y Elliot desde 1983 desarrollaron su modelo que organiza las principales maneras de
orientarse a una meta educativa, este modelo describe como los estudiantes pueden tener
distintos tipos de metas y cdmo dichas metas producen patrones motivacionales diferentes y,
por tanto, comportamientos y actuaciones durante su formacion académica muy distintos.
Estos autores parten de la distincion entre motivacion intrinseca y extrinseca, hablando de
metas de aprendizaje (orientacion intrinseca) donde las personas buscan aprender, saber: y
metas de ejecucion (orientacion extrinseca) donde las personas buscan juicios positivos o una

determinada evaluacién externa de su competencia (Huertas, 2001).

Los alumnos que afrontan la realizacién de una tarea académica estableciendo metas de
aprendizaje (llamadas también metas de dominio o metas de involucramiento con la tarea) son
diferentes de quienes establecen metas de ejecuciéon (metas que involucran el ego), donde la
preocupacion fundamental estd puesta en preservar sus autopercepciones positivas y su
reputacion publica, de manera que el quedar bien y/o evitar el fracaso son més relevantes que
el aprender en si. También es frecuente que los alumnos establezcan de manera prioritaria
metas de evitacion al trabajo, donde rehisan adoptar los desafios inherentes a la tarea y tratan

de minimizar el tiempo y el esfuerzo que le dedican.

Los estudiantes que adoptan metas de aprendizaje estdn tipicamente interesados en aprender
como fin en si mismo, es mds probable que trabajen duro, elijan tareas que constituyan retos y
persistan en actividades de aprendizaje. En contraste los estudiantes que adoptan metas de
ejecucion (metas que involucran el ego) estdn interesados con “ser el mejor” o esconder que

ellos son menos capaces que los demds y con las calificaciones que puedan obtener.

Las metas de aprendizaje concentran la atencion de los estudiantes en los métodos y
estrategias que los ayudan a adquirir capacidades y mejorar sus habilidades. Los estudiantes
que se afanan por sus metas de aprendizaje tienden a experimentar un sentimiento de auto
eficacia para lograrlo y estdn motivados para entregarse a las actividades apropiadas para la
tarea (esforzarse, persistir, usar estrategias efectivas). Ademads suelen emplear actividades de
autorregulacion (por ejemplo, repasar el material que no entendian). Los alumnos con metas

de aprendizaje eligen tareas desafiantes y persisten en la aplicacién de estrategias eficaces. La
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motivacion intrinseca se relaciona directamente con las metas que insisten en el aprendizaje

y la comprensién (Dweck, 1986).

En contraste, las metas de desempefio concentran la atencion del estudiante en terminar las
tareas. Las metas de desempefio pueden llevar a hacer comparaciones sociales entre el
trabajo de uno y el de los demds con el fin de evaluar el progreso. Tales comparaciones
pueden originar subestimaciones en aquellos que pasan dificultades, lo que tiene un efecto

adverso en la motivacion para la tarea (Blumenfeld, 1992).

Dweck y Leggett (1988) sefialan que la meta que se sigue depende en gran medida de la
concepcion que se tenga de la inteligencia o aptitud intelectual y de las habilidades para el
estudio. Se ha visto con algunas excepciones que los alumnos cuya meta es conseguir
aprender, conciben a la inteligencia como un repertorio de conocimientos y habilidades que es
posible incrementar mediante el esfuerzo. Por otro lado, aquellos preocupados por las
consecuencias y la aceptacion de los demads, consideran a la inteligencia como algo estdtico y
predeterminado, por lo que si el individuo se esfuerza y fracasa, la conclusion sobre su

autoestima es muy negativa (“soy tonto”, “no entiendo nada, soy un fracasado”, “nunca

podré con la Biologia™).

Para Diaz-Barriga y Herndndez (2002) en el comportamiento de los alumnos se amalgaman o
coexisten tanto motivos intrinsecos como extrinsecos, y atn cuando unos puedan predominar
en funcién de la persona o de las circunstancias, no es posible establecer tipologias puras
sobre los alumnos preponderantemente motivados por uno o por otro tipo de metas pues por
lo general coexisten y varian incluso de una situacion a otra o incluso a lo largo de una misma
situacion o actividad escolar. Y de hecho se ha visto que diferentes ambientes escolares

pueden cambiar el tipo de orientacion de las metas de los alumnos.

En este sentido, diversas investigaciones han sugerido que los docentes influyen en las metas
perseguidas por los estudiantes a través de las pricticas instruccionales y los procedimientos
que utilizan. Por ejemplo, cuando los maestros enfatizan la naturaleza, importancia y
significado de las diferentes tareas académicas, subrayando el esfuerzo y el progreso
individual, es mas probable que los alumnos estén orientados por metas de dominio. En
contraste, maestros que hacen hincapié en la habilidad relativa y la evaluacién publica

conducen a los alumnos a orientar sus metas hacia la ejecucion. La teoria de metas ha cobrado
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gran importancia en las investigaciones recientes sobre la motivacion, debido a que considera
simultaneamente las diferencias individuales en la orientacién de metas de los alumnos, asi

como los efectos del ambiente en la formacién de estas metas (Ames, 1992).

Hasta aqui hemos revisado cémo los enfoques humanistas y cognoscitivos de la motivacion
consideran a las personas como activas y curiosas, capaces de trabajar arduamente porque
disfrutan el trabajo, desean comprender, resolver problemas, sentirse exitosos y competentes;

por ello, dichos enfoques anteponen la motivacion intrinseca a la extrinseca.

En este estudio consideramos que el docente debe promover la motivacién intrinseca de los
alumnos, al favorecer su sentido de competencia, sus expectativas de logro, su autopercepcion
positiva, su gusto por el trabajo académico, su satisfaccion al ejercer las capacidades propias.
Por lo cual, los enfoques humanistas y cognoscitivos son los que se adoptaron en el presente
estudio, tanto al momento de elaborar la propuesta de intervencién, como al momento de

analizar los datos obtenidos a partir de su aplicacion.

Revisemos ahora algunos trabajos previos que existen sobre motivacion para el aprendizaje de

las ciencias a nivel medio superior.

1.4 Antecedentes de estudios sobre motivacion para aprender ciencias a

nivel medio superior

En nuestro pais encontramos pocas investigaciones educativas sobre el tema de la motivacién
y ain menos sobre motivacion para el aprendizaje de las ciencias, y menos en particular sobre
la motivacion para aprender Biologia, muestra de ello es que s6lo encontraron dos trabajos de
tesis sobre motivacion en la enseflanza y el aprendizaje de la Biologia, las cuales ademas
datan de hace méas de quince afos (Garcia, 1977 y Angel, 1989). La tesis de Angel (1989) esta
enfocada a nivel medio basico, es decir, educacion secundaria. Mientras la de Garcia (1977)
es un estudio realizado con alumnos de nivel medio superior, en donde se aplicaron y
evaluaron dos procesos de ensefianza con el fin de analizar cual tenia efectos més favorables
en la motivacion; uno consistié en la visita y estudio de ecosistemas (la selva tropical de los
Tuxtlas o el mar de Zihuatanejo) por parte de los alumnos, mientras el otro consistié en el

estudio de estos ecosistemas unicamente a través de lecturas, los resultados mostraron que el
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primer proceso fue mds favorable para la motivacion y comprension del concepto de
ecosistema y de relaciones bidticas, basicamente por haber vivido la experiencia de visitar los
ecosistemas. Sin embargo, en Estados Unidos, Europa, y algunos paises de Sudamérica si se
han realizado un mayor nimero de estudios sobre la motivacién para aprender ciencias a nivel

medio superior y desde diferentes enfoques tedricos.

Martin Diaz y Kempa (1991), basados en cuatro modelos o patrones motivacionales que
hacen referencia a los motivos o necesidades que predominantemente conducen a los alumnos
(necesidad de obtener éxito, necesidad de satisfacer su propia curiosidad, necesidad de
cumplir las obligaciones y necesidad de relacionarse con los demads), investigaron la relacion
entre estos patrones motivacionales de los alumnos y sus preferencias por diferentes
estrategias didacticas en la educacion de las ciencias, encontrando que los alumnos curiosos
muestran una clara preferencia por estrategias didacticas de aprendizaje por
autodescubrimiento, uso de libros de referencia para la obtencion de informacion, trabajo
practico y sus explicaciones tedricas. Los alumnos concienzudos prefieren métodos de
enseflanza con objetivos e instrucciones claros y precisos, ademds de que desean ser
evaluados frecuentemente por sus profesores. Los sociables prefieren el trabajo en grupo, y
exhiben fuerte rechazo por el trabajo individualizado. Mientras los que buscan el éxito
prefieren cierto riesgo el cual suele encerrar las estrategias elegidas por ellos. Concluyen que
se deben averiguar las caracteristicas motivacionales de los alumnos y utilizar estrategias

didacticas en consecuencia.

Bajo el marco de la teoria de la atribucién causal de Weiner, que sefiala que las causas a las
que los estudiantes atribuyen sus €xitos o fracasos influirdn en la motivacion subsecuente que
presenten los alumnos en situaciones escolares similares, Vdzquez y Manassero (1992)
investigaron las atribuciones causales de éxito y fracaso escolar que hacen los alumnos en
situaciones escolares reales en las asignaturas de matematicas, fisica y quimica del
bachillerato, asi como la capacidad predictiva de la dimension causal percibida respecto al
logro futuro. Encontraron que las atribuciones causales al esfuerzo fueron la mas frecuentes,
seguidas por atribuciones a la capacidad, facilidad /dificultad de la tarea, suerte, problematicas
en examenes como nerviosismo, e interés por la materia. Estos autores hallaron que el
potencial predictivo de las dimensiones causales respecto a las calificaciones futuras es

€58Caso.
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Otro enfoque que presentan las investigaciones sobre la motivacion es el de la teoria de metas,
de acuerdo a la teoria de metas, los estudiantes pueden estar orientados hacia metas enfocadas
al aprendizaje o por metas enfocadas a la ejecucion, lo cual afectan la calidad de la
motivacion. Los docentes pueden influir en el tipo de metas perseguidas por los estudiantes a
través de sus précticas instruccionales. Anderman y Young (1994) utilizando este enfoque,
investigaron la relacion entre la motivacion y las estrategias cognitivas utilizadas para el
aprendizaje de las ciencias a nivel medio superior, asi como los efectos de las préacticas
instruccionales sobre motivacion en el salén de clases. Sus resultados sugieren que las
practicas instruccionales influyen en el desarrollo de la orientacion de metas y finalmente en
la motivacion, y que las practicas instruccionales enfocadas hacia metas de ejecucion estan

relacionadas con menores niveles de motivacion en las clases de ciencias.

Nolen (2003) estudio la relacién entre la motivacién individual, las estrategias de aprendizaje
y la capacidad de logro, considerando simultdneamente la relacién de aspectos del ambiente
de aprendizaje sobre estas variables. Encontré que en los salones donde los alumnos percibian
a sus maestros de ciencias como interesados en su aprendizaje y en el pensamiento
independiente, mds que en la recitacion rdpida de respuestas correctas, los estudiantes tenian

experiencias de aprendizaje mas productivas y satisfactorias.

En las investigaciones anteriores se estudiaron diferentes factores que intervienen en la
motivacion escolar hacia el aprendizaje de las Ciencias, y se indagé sobre las caracteristicas
motivacionales de los alumnos y como éstas se relacionan con ciertas variables
instruccionales, desde diferentes enfoques tedricos, pero salvo el trabajo de Garcia (1977), no
constituyen estudios en los que se hayan elaborado y evaluado propuestas de intervencion
tendientes a incrementar la motivacion de los alumnos de educacién media superior para

aprender ciencias, que es precisamente lo que pretendimos en nuestro estudio.

A continuacion revisamos la propuesta de Alonso-Tapia (1997) para favorecer la motivacion
de los alumnos para el aprendizaje, que si bien, no es especifica para la ensefianza y el
aprendizaje de contenidos cientificos, sino mds bien general y aplicable a diferentes
contenidos disciplinarios, la consideramos adecuada ya que integra diferentes enfoques
tedricos sobre la motivacion y plantea toda una serie de pautas de accion que los docentes
pueden aplicar. Los planteamientos de este autor constituyen los elementos tedricos que

guiaron de manera decisiva la presente investigacion.
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1.5 Clima motivacional del aula

Segin Alonso-Tapia (1997), las pautas de actuacién de los docentes definen contextos de
aprendizaje cuyo significado para cada alumno es distinto. Determinadas formas de
contextualizacion de la actividad por parte de los profesores y ciertos patrones de interaccion
en el aula contribuyen positivamente a que los alumnos desarrollen maneras de enfrentarse a
las tareas escolares que les ayuden a mantener el interés por aprender y evitar el abandono del
esfuerzo preciso, es decir, ayudan a despertar, mantener e incrementar la motivacion de los

alumnos para aprender.

De acuerdo a este autor, al examinar la motivacién de los alumnos y su dependencia del
contexto creado por el profesor, hay que considerar que los alumnos no trabajan aislados y
que las tareas que han de realizar no constituyen eventos sin relacién alguna entre ellos. Lo
que se dice a un alumno es observado por otros alumnos, y lo que se ha dicho es comparado
mentalmente con lo que se ha dicho antes. El resultado de todo ello es que, aunque
transitoriamente cada una de las actividades del profesor puede tener un efecto independiente
—atraer la atencion, aclarar los procedimientos de trabajo o sefialar el significado final de una
tarea-, cada nueva interaccion cobra significado en el conjunto de las acciones que realiza el
profesor. Estas acciones definen lo que Alonso-Tapia (1997) llama clima motivacional del

aula.

El clima motivacional que los profesores crean en el aula se traduce en la representacion que
los alumnos se hacen respecto a qué es lo que cuenta en las clases, qué es lo que quiere de
ellos el profesor y qué consecuencias puede tener, en este contexto, actuar de un modo u otro.
Tal representacion, modificable si cambian las pautas de actuacion del profesor, forma el
marco desde el que los alumnos atribuyen significados a la actividad cotidiana, marco que

contribuye a facilitar o dificultar la motivacion por aprender.

Sin embargo, los contextos creados por los profesores tampoco motivan o desmotivan por si
solos, sino que interactdan con algunas caracteristicas personales de los alumnos que afectan
su motivacion. Es decir, las pautas de actuacién de los docentes pueden tener efectos
motivacionales distintos segutn el tipo de alumnos de que se trate, por ejemplo, el plantear

una actividad de tipo competitiva puede motivar a los alumnos competentes, con altas
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expectativas de ganar, pero puede desmotivar a los alumnos que tienen una valoracién muy

pobre de sus propias capacidades y expectativas de éxito bajas.

Es importante tener presente que la motivacion de los estudiantes también estd delineada por
sus caracteristicas personales, sus perfiles motivacionales; por la orientacioén de las metas que
se plantean, por sus expectativas, por las atribuciones que hacen de su desempeifio escolar, y
por sus autoconceptos. Asi como por la influencia de los contextos sociales, culturales y
familiares en los que se han desarrollado los alumnos, los cuales ejercen un efecto notable

sobre su interés por la escuela y su motivacién por aprender.

Sin embargo, a pesar de la influencia familiar, cultural y de los diferentes perfiles
motivacionales que pueden tener los alumnos, la actuacion del docente en el aula afecta de
modo importante la forma con la que los alumnos enfrentan su trabajo en el aula y puede
hacer que los alumnos se interesen por adquirir los conocimientos que les propone la escuela.
Ademas, la interaccion entre los alumnos y el contexto generado por el docente no es estética,
sino dindmica; el contexto generado puede provocar modificaciones en los perfiles
motivacionales de los alumnos; por ejemplo modificando sus expectativas de éxito en las
clases o la orientacion de sus metas. También se considera que esta interaccion es dindmica ya
que un alumno puede comenzar una actividad propuesta por el profesor con mucho interés vy,

al poco rato, dejar la tarea, es decir, varia la forma de interaccion a lo largo del tiempo.

Por tanto, la actuacién docente en interaccién dindmica con los alumnos, puede contribuir a
crear un clima de clase capaz de despertar la motivacion por aprender, pero, es importante
tener en cuenta que se requiere el uso reiterado de determinadas pautas de actuacion docente,
para lograr los efectos deseados, ya que uno de los factores que las hacen adecuadas es su uso

reiterado (Alonso-Tapia, 1997).

En sintesis, en la motivacion para aprender intervienen las caracteristicas de los alumnos o sus
perfiles motivacionales, las pautas de actuacion docente, la interaccion dindmica y la duracién
de la intervencion. Lo que genera a la larga actitudes positivas o negativas hacia el
aprendizaje es la forma en que se combinan durante las clases, creando un determinado clima

motivacional ( figura I).
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En cuanto a las pautas de actuacion docente que constituyen los factores contextuales que
para Alonso-Tapia (2000) favorecen la motivacién de los alumnos, estdn: a) la forma de
presentar y estructurar la tarea; b) la forma de organizar la actividad en el contexto de la clase;
c¢) los mensajes que el docente da antes, durante y después de la tarea y que afectan la
relevancia y valor de las metas del alumno, la valoracién del sujeto, la adecuacion de las

formas de actuar; d) la forma que va a adoptar la evaluacién del alumno.

A 4

Perfiles Pautas de
motivacionales actuacion
de los alumnos docente

Interaccion dindmica

Clima motivacional del aula

Figura 1. Clima motivacional (tomado de Alonso-Tapia, 1997)

Respecto de la forma de presentar y estructurar la tarea, este autor propone activar la
curiosidad y el interés por el contenido o tarea a realizar y mostrar su relevancia. En cuanto a
la forma de organizar la actividad, Alonso-Tapia plantea que el trabajo en grupos
cooperativos es el que tiene efectos mas positivos desde el punto de vista motivacional y que
en la medida de lo posible se de al alumno el maximo de opciones de actuacion. Al respecto
de los mensajes de los profesores, plantea la importancia del proceso de aprendizaje mds que
de los resultados, y transmitir aceptacion de todos los alumnos, entre otras. Y finalmente,
respecto de la evaluacion sugiere hacer que los alumnos la vean como una oportunidad para
aprender, evitar la comparacion entre los alumnos, y dar informacién a los alumnos sobre sus

errores y como superarlos (Alonso, 1997, 2000 y 2002).
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En cuanto a las pautas de actuacion docente, Diaz-Barriga y Herndndez (2002) consideran
como postulado de ensefianza bédsico para promover la motivacion que el docente maneje
adecuadamente las variables que definen el contexto de la actividad del alumno, que para
ellos son: contenidos, evaluacidn, tareas, organizacion de la actividad, mensajes y

retroalimentacion, patrones de interaccidn, recursos y materiales.

En esta investigacion consideramos como los elementos o pautas de accion docente que
definen el contexto de la actividad del alumno o clima motivacional: a) el tipo de relaciones
interpersonales que el docente promueve entre los alumnos y entre él y los alumnos; b) las
estrategias de ensefianza, que tienen que disefiarse con base en los contenidos, los objetivos
educativos de los programas, y las caracteristicas de los alumnos; y c) los recursos y
materiales utilizados como apoyo a las estrategias. En los siguientes apartados

profundizaremos en cada uno de éstos.

1.5.1 La motivacion y las relaciones interpersonales en el aula

En este apartado comentamos sobre uno de los elementos que consideramos esencial en la
generacion de un clima motivacional en el aula, las relaciones interpersonales entre los

actores de la situacion educativa: los alumnos y el docente.

Al respecto Doménech (2004) sefiala que las relaciones interpersonales determinan en gran
medida el clima del proceso de ensefianza y aprendizaje que se produce en la situacidén
educativa. Estas relaciones se dan al interactuar los sujetos intervinientes, con diferentes roles,
durante el desarrollo de la instruccion, ya sea entre profesor-estudiante o entre los mismos
estudiantes, el entorno cognitivo y emocional generado es lo que este autor sefiala como clima
de clase, y que en este estudio consideramos importante que constituya un clima que facilite

la motivacién para aprender.

Si bien, estas relaciones dependen en parte de las caracteristicas individuales del docente y de
los alumnos, el profesor deliberadamente con su actuacién puede orientar los patrones de
interaccion que se generan en el aula en un sentido positivo y favorecer no sélo que su
relaciéon con el grupo y con cada uno de los alumnos facilite la motivacién de éstos por

aprender, sino también con sus acciones (tipo de actividades que emplea, forma en que las
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presenta y organiza en clase, mensajes que da a los alumnos, actitudes que promueve) puede

fomentar interacciones positivas entre los alumnos.

En el siguiente apartado revisaremos cémo la relacion entre el profesor y los alumnos puede

motivar a los alumnos, y después como las relaciones entre los alumnos también lo hacen.

La relacion entre el profesor y los alumnos

Segtin Alonso-Tapia (1997), uno de los factores que mds ayudan a definir la motivacién de
los alumnos y que mads facilita o dificulta el aprendizaje, es el contexto creado por la

interaccion entre el profesor y el alumno.

Cuando el clima del aula estd definido por la percepcién del alumno de que el profesor
considera a cada alumno como una persona valiosa, importante, competente y capaz de
desarrollar sus propias potencialidades; que el profesor se interesa por el aprendizaje de cada
uno de los alumnos; que valora su trabajo y esfuerzo; que los ayuda a superar las dificultades
que encuentran en el proceso de aprendizaje, que no tiene alumnos favoritos a los cuales de un
trato preferencial; y que tiene en el aula una forma de trabajo no sélo aceptada sino preferida
por los alumnos, es probable que haya efectos positivos sobre su motivacion, su desarrollo
cognitivo y su rendimiento (Alonso-Tapia, 1997). Estos patrones de actuacion del docente
generan relaciones muy favorables entre el profesor y los alumnos, mientras el desinterés y la
rigidez de los profesores trastocan la relacion educativa y obstaculizan o entorpecen su

aprendizaje (Covarrubias y Pifia, 2004).

Para Rogers (1985), la facilitacion del aprendizaje significativo depende de ciertas cualidades
y actitudes que se revelan en la relaciéon personal entre el docente (que este autor llama
facilitador) y el alumno. Dentro de estas cualidades estdn: que el facilitador sea una persona
auténtica, que obre segun es y entable una relacion con el alumno sin méscaras; que tenga una
actitud de apreciacion o aceptacion del alumno como una persona independiente con derechos
propios, teniendo confianza en su capacidad de desarrollar sus potencialidades, confianza en
las tendencias constructivas del individuo y del grupo; y una comprension empética, es decir,
se pone en el lugar del otro, ve el mundo desde el punto de vista del estudiante sin juzgarlo.

Cuando un facilitador crea, aunque sea en menor escala, un clima de autenticidad, apreciacion
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y empatia en la clase; cuando confia en las tendencias constructivas del individuo y del grupo,

entonces descubre que ha iniciado una revolucién educacional.

Para facilitar un clima agradable y positivo, que haga satisfactoria la realizacién del trabajo en
el aula, Gémez y colaboradores (1997) seialan que los docentes en su relacién con alumnos
adolescentes tengan una confianza obstinada en ellos, una voluntad de hallar lo que hay de
bueno en cada uno y apoyarse sobre lo positivo para hacer progresar en los jovenes un
desarrollo personal auténtico. En esta etapa, basar la educacion principalmente en una lucha
abierta contra los defectos, es caminar al fracaso y al desaliento. Toda educacion positiva esta
ligada con la libertad y el ejercicio de esta libertad, por lo que también ha de lograrse que el
adolescente haga libremente lo que tiene que hacer, lo cual no es mds que ayudarle a tomar
conciencia de sus posibilidades y limitaciones, proporcionarle los medios para que pueda
hacer buen uso de su libertad. Sin embargo, hay que evitar los excesos, ni criticarlo todo, ni

excusarlo todo.

En cuanto a otras caracteristicas de la relacion entre docente y alumnos, Monroy (2003)
encontré que para los alumnos los docentes que motivan, son aquellos que tienen un trato
cordial y amigable, son atentos , actdan con respeto, son comprensivos, accesibles, confian en
ellos, son comprometidos con su trabajo , son puntuales y no faltan, es decir, los profesores
que motivan son quienes manifiestan actitudes favorables al dirigirse a los estudiantes,
ademds de ser quienes incrementan la autoestima y el autoconcepto, dando consejos, tips,

recomendaciones y proporcionando ayuda pedagdgica.

Las percepciones favorables de los alumnos respecto de sus docentes, se generan a partir de
las acciones y de los mensajes que los docentes envian a los alumnos a lo largo de las clases.
Para Alonso-Tapia (1997), los mensajes que los docentes deben transmitir han de ser:
aceptacion, expectativas de progreso y de competencia. En la interaccién con el alumno
algunos comportamientos que indican aceptacion, progreso y competencia, son: a) permitir
que el sujeto intervenga, preguntando o pidiendo ayuda; b) escuchar de modo activo mirando
al alumno con atencién y mostrandole que tratamos de entenderle, por lo que le pedimos
aclaraciones si es preciso; ¢) hacer eco de sus intervenciones y respuestas, mostrando que le
escuchamos y que nos parecen positivas; d) asentir con la cabeza mientras nos habla; e)
ampliar sus respuestas, si nos parecen incompletas, pero tratando de no perder lo positivo que

haya dicho; f) si la intervencién o las respuestas son incorrectas, preguntar la razén por la que
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dio esa respuesta, lo que permite ver que la respuesta aparentemente incorrecta tiene cierta
justificacién y salvaguarda la autoestima del alumno; g) no descalificar una intervencion
inadecuada, lo que hace que el error se vea como algo natural dentro del proceso de
aprendizaje; h) sefialar los progresos del alumno y no sélo lo negativo; i) que los alumnos
experimenten que el profesor estd disponible para ellos tanto como para los demds, lo que
depende del tiempo que se les dedica; j) que sientan que no se les compara sino que, al
contrario, los tipos de apoyos que reciban se ajusten a su ritmo y les ayudan a progresar; k)

hacerles ver que lo que cuenta es su progreso, aunque vayan por detrds de otros.

Ademads, como ya mencionamos, es favorable que el docente se interese por el aprendizaje de
cada alumno, sin compararle con los demds, y sin mostrar favoritismo. En la medida en que
un alumno se siente escuchado, siente que el profesor busca ayudarle y que no les importa si
es mejor o peor, porque el profesor no lo compara y lo trata igual que al resto, el alumno
tiende a rendir mds. Pero si un alumno considera que un profesor lo ignora o piensa que tiene
algo en contra de él, acudird con incomodidad y tension a clases, lo que obstaculizara el
interés por la actividad escolar y el esfuerzo que pondrd en sus actividades escolares. Uno de
los factores que contribuyen a tal actitud, es la percepcion de que el profesor solo atiende a los
mads capaces, ignorando o incluso rechazando al resto de los alumnos, sobre todo a los que

muestran mayores dificultades para aprender.

Interacciones entre alumnos

Dependiendo del tipo de relaciones que existan entre los alumnos de un grupo, se definen
climas donde los alumnos se sienten en confianza de participar y expresar sus puntos de vista
o donde los alumnos se sienten mds preocupados por lo que dirdn sus compafieros y si se
burlaran o no de ellos. Estos dltimos climas generan tensién y hace que algunos alumnos
estén mads atentos a la valoracién que sus compaiieros haran de ellos que al hecho de aprender.
Evidentemente este tipo de climas de convivencia no son climas favorables, ni para la

motivacion ni para el aprendizaje.

Para evitar estos climas, el docente ha de fomentar en los alumnos actitudes que permiten
mejorar la interaccion entre los miembros del grupo, como son: aceptar las diferencias
individuales de los demds; ser flexible; tener en cuenta las opiniones de los demds; ser

sensible ante las necesidades de los demads; tener capacidad para expresar las ideas y los
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sentimientos de forma adecuada; saber compartir, saber escuchar, confiar en los demads; tener
capacidad para controlar la irritabilidad; mostrar capacidad de negociar para llegar a un

consenso; y tener capacidad para ponerse en el lugar del otro (Gomez, et al., 1997).

También la forma en que los profesores organizan las actividades de clase puede promover
entre los alumnos interacciones de tipo cooperativas (cuando los alumnos trabajan en grupo
para alcanzar un mismo objetivo, como la realizacion de una tarea), de tipo competitivo
(donde se busca que los alumnos compitan individualmente entre si o por equipos), 0 que no

promueven la interaccion entre los alumnos (trabajo individual).

Desde el punto motivacional las interacciones de tipo cooperativo son las que tienen mds
efectos positivos, ya que suele estimular la bisqueda del incremento de la propia competencia
y las expectativas se basa en la percepcion de que todos tienen que aportar, por lo que nadie se
siente inutil, ademds la existencia de puntos de vista diferentes suele promover la bisqueda

de més informacién (Alonso-Tapia, 2000).

En contraparte, la organizacion de las actividades escolares en un contexto competitivo segin
Alonso-Tapia (1997) tiene efectos motivacionalmente negativos para la mayoria de los
alumnos, pues siempre hay perdedores. Ademds como el esfuerzo en estos casos estd
especialmente mediatizado por las expectativas de superar a los compaiieros y éstas solo son

elevadas en algunos sujetos, la mayoria se desmotiva.

Aunque para Gémez y colaboradores (1997) la cooperacién y la competicion pueden resultar
positivos o negativos, dependiendo de su grado de intensidad, puesto que una competicion
excesiva puede destruir la cohesion del grupo, crear resentimientos y desmotivar a los
alumnos con bajas expectativas de éxito. Mientras en algunas circunstancias cierta
competencia, por ejemplo, entre los diferentes equipos de un grupo, puede favorecer que los
alumnos se esfuercen al realizar las actividades escolares. Y una cooperacion inadecuada,

artificial, puede hacer desaparecer el interés, provocar apatia y fastidio.
Sin embargo, el que un alumno tenga que estudiar en forma individual puede tener efectos

mas o menos positivos dependiendo del tipo de tarea, del tipo de metas y de los mensajes

dados por el profesor (Alonso-Tapia, 1997).
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Alonso-Tapia (1997), sugiere que el docente en la medida en que lo permita la naturaleza de
la tarea, organice la actividad en grupos cooperativos, pues constituyen una forma de trabajo
preferida por los alumnos. Ademads, las actividades grupales favorecen la comunicacion,
enseflan a convivir y a relacionarse, promueven la adquisicién de capacidades y actitudes,

potencian la asimilacién y consolidacion de lo estudiado.

1.5.2 Estrategias de ensefianza favorables para la motivacion

Elementos tedricos sobre las estrategias de enseiianza

Las estrategias de ensefianza constituyen el conjunto de acciones integradas que el profesor
planifica y hace entrar en juego para facilitar el aprendizaje de los alumnos. Las estrategias de
ensefanza que el docente ocupa estan en funcién de la estructura conceptual de la disciplina o
contenido particular de estudio. Otro factor que guia las estrategias docentes son los objetivos
y los propésitos curriculares, al sefialar o delimitar la conducta que se pretende logren los
alumnos con respecto al contenido. Las estrategias docentes traducen la 16gica del contenido y

los objetivos a condiciones operativas en el dmbito escolar (Remedi, 1978).

Las estrategias de ensefanza buscan facilitar que el alumno se apropie progresivamente de los
contenidos, y si en un principio habia un desfase entre los conocimientos del alumno y la
estructura légica de los contenidos por aprender, a lo largo del proceso de ensefianza y

aprendizaje esa distancia debe ir acortdndose.

Remedi (1978), recomienda que en la planeacion de las estrategias de ensefianza se elabore
una estructura conceptual, es decir, una sintesis o esquematizacion de las abstracciones de los
contenidos disciplinarios que se va a ensefiar. En la construccion de la estructura conceptual el
docente tiene que seleccionar de los contenidos a ensefiar, los factores o elementos que juzgue
esenciales, eliminando los factores irrelevantes para su comprension. Las esquematizaciones
que el docente haga de los contenidos disciplinarios, serdn buenas o malas dependiendo qué
tanto destaquen factores esenciales del campo de estudio o se aferren a factores secundarios,
es decir serdn buenas entre mejor reflejen la estructura y la l6gica de la disciplina. Es muy

importante que el docente tenga un dominio amplio y profundo de la disciplina, entre mayor
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sea su dominio, las estructuras conceptuales que construya reflejardn mejor los conocimientos

cientificos de la disciplina en cuestion.

La construccion de la estructura conceptual le permite al docente tener muy claro lo que va a
ensefar; hechos, conceptos, principios o leyes, la relacién entre ellos y qué factores son
esenciales para su comprensién. Con lo que se pretende evitar cualquier desliz de desorden y
se trata de resaltar la comprension de la estructura fundamental de la disciplina. Una vez que
el docente ha esquematizado u ordenado el contenido, en una estructura conceptual, el
siguiente paso es pensar en como hacer para que esta estructura sea apropiada por el alumno.
De ahi la importancia de que la estructura conceptual refleje la 16gica y estructura de la
disciplina, ya que de no ser asi, el alumno se apropiaria de la estructura conceptual

equivocada del docente.

Pensar en como hacer para que el alumno se apropie de la estructura conceptual constituye ya
propiamente la elaboracion de las estrategias de ensefianza que conforman lo que algunos
llaman estructura metodoldgica. La labor del docente en este punto consiste en adecuar la
estructura conceptual a las exigencias curriculares expresadas en los objetivos y a las
caracteristicas psicoldgicas de los alumnos. Al elaborar la estructura metodoldgica se
especifican las formas en las que un cuerpo de conocimientos habra de estructurarse para que
pueda ser asimilado por el alumno. Estas formas que facilitan el aprendizaje constituyen las

estrategias de ensefianza.

Para la elaboracion de las estrategias de ensefianza es necesario tomar como punto de partida
el nivel cognitivo alcanzado por el alumno, su capacidad de asimilacion, sus intereses, asi
como otras caracteristicas particulares de la etapa de desarrollo en la que se encuentra
(consolidacién de su identidad, desarrollo sexual, desarrollo social). Entonces, en la estructura
metodologica han de converger los principios l6gicos del contenido disciplinario, las

especificaciones curriculares y las caracteristicas de los alumnos.

Estrategias de enseiianza que favorecen la motivacion para el aprendizaje

Ahora, dado que una condicién esencial para que se de el aprendizaje es que el alumno esté

motivado por aprender los contenidos que se le presentan, entonces las estrategias de

ensefianza no pueden prescindir de elementos motivacionales. Es decir, como parte de todas
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las acciones que el docente realiza para facilitar el aprendizaje han de incluirse acciones

encaminadas a capturar su atencion, mantener su interés y elevar su disposicion a aprender.

En este sentido, Alonso-Tapia (1997), propone que a lo largo de las actividades de ensefianza
y aprendizaje los docentes realicen una serie de acciones o estrategias con el fin de motivar a
los alumnos, algunas de las cuales son: activacion de la curiosidad, explicacién de la
relevancia de los contenidos y tareas, activacion y mantenimiento del interés, uso de un
discurso jerarquizado y cohesionado a un ritmo facil de seguir y uso de ejemplos. A qué se
refiere cada una y cémo propone lograrlas este autor, serd lo que mencionaremos a

continuacion.

-Activacion de la curiosidad

El profesor debe lograr al comienzo de una clase, como condicién necesaria para activar la
motivacion de sus alumnos, captar su atencion despertando su curiosidad. La curiosidad es un
proceso, manifiesto en la conducta exploratoria, activado por caracteristicas de la informacion
tales como su novedad, su complejidad, su caricter inesperado, su ambigiiedad y su

variabilidad, que el profesor ha de utilizar para captar la atencién de los alumnos.

Se recomienda dedicar un tiempo breve al inicio de cada tema a plantear situaciones y
preguntas que activen la curiosidad, planteando interrogantes y desafios que los alumnos no
han abordado con anterioridad, asi como presentar informacién nueva incierta, sorprendente o
incongruente con los conocimientos previos del alumno. Estas situaciones y preguntas habran
de introducirse en distintos momentos de una clase o de un tema, de modo que la curiosidad

de los alumnos se mantenga activa.

-Explicacién de la relevancia de los contenidos y tareas

La percepcion de la relevancia de los contenidos que el alumno ha de aprender o de las tareas
que realiza es otro factor muy importante que condiciona la intencién con que el alumno va

abordar el trabajo escolar (Alonso-Tapia,1997).

El significado que los alumnos otorgan a una actividad, depende de dos factores: el grado en

que son capaces de situar la tarea dentro de lo que ya saben y la capacidad de determinar las
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implicaciones futuras de su realizacién. El que los alumnos consigan ambas cosas estd en
parte supeditado a la actividad de los profesores, ya que éstos pueden o no relacionar
explicitamente el contenido de la instruccion con las experiencias, los conocimientos previos

y los valores de los alumnos.

Alonso-Tapia (1997), sefiala que para disefiar actividades que muestren a los alumnos la
relevancia de aprender un tema, los profesores han de guiarse por las siguientes preguntas:
(Qué pretendo que aprendan mis alumnos?, ;Para qué puede ser ttil lo que pretendo ensefiar?
(Qué situaciones o problemas de los que pueden interesar a mis alumnos tienen que ver con lo
que pretendo ensenar?, ;Qué tarea puede poner de manifiesto la relacion entre tales

situaciones y la utilidad de lo que pretendo ensefiar?

Ademads, los profesores pueden también hacer mds o menos explicita la meta para la que
puede ser relevante aprender lo que se presenta como contenido de la instruccidn, o realizar la
actividad que se propone indicando directamente su funcionalidad. De las razones que se dan

a los alumnos, variard su implicacion en el aprendizaje y su respuesta frente al trabajo.

Si los profesores no utilizan actividades que pongan de manifiesto el valor de lo que se realiza
para adquirir competencias intrinsicamente valiosas: o si no hacen explicito, al menos, dicho
valor, lo mds probable es que los alumnos no perciban su relevancia y no afronten el trabajo
escolar con la motivacion adecuada. Mds atn, si utilizamos mensajes que orientan la atencidén
no hacia la adquisicién de competencias sino hacia la superacion de la evaluacién o hacia la
competicién con los compaiieros, activaremos la preocupacion por quedar bien, la ansiedad y
las estrategias de afrontamiento centradas mas en consecucion de un resultado externo a la

tarea (el juicio de éxito o fracaso que se va recibir del profesor) que en el propio aprendizaje.

-Activacion y mantenimiento del interés.

Con el término “interés” se hace referencia a mantener la atencién centrada en algo; en
nuestro caso, el desarrollo de una explicacién o la realizacion de una tarea. Para poder
mantener la atencion centrada en un fenémeno, es necesario que tal fenémeno la haya captado
previamente. No obstante con el paso del tiempo se produce una habituacidn, lo que hace

necesario variar y diversificar las tareas para seguir experimentando curiosidad.
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El hecho de que el profesor active al comienzo de la clase los conocimientos previos de los
alumnos también facilita su interés. También es importante que los alumnos mantengan el
interés cuando trabajan por su cuenta, los factores que controlan el mantener el interés cuando
los alumnos trabajan solos, son fundamentalmente de tipo personal. Sin embargo, existe
cierta relaciéon entre el mantenimiento del interés durante la tarea y la forma en que los
profesores actian al introducirla. Si los profesores proporcionan guiones o instrucciones que
centren la atencion del alumno en el proceso de ejecucion mds que en el resultado, se puede

evitar el bloqueo y la pérdida de interés y motivacion.

- Uso de un discurso jerarquizado y cohesionado a un ritmo fécil de seguir.

La explicacion de un profesor, constituye una forma de discurso que se comprende mejor si es
tematicamente coherente y gramaticalmente cohesionada. El ritmo de exposicién es muy
importante, ya que si es muy rdpido los alumnos no pueden asimilar la informacion,
estableciendo las conexiones que posibilitan la comprensién, la pérdida de informacién
produce lagunas en la coherencia y cohesion “percibidas” por el alumno. Estas lagunas en la
comprension ponen en marcha procesos maladaptativos: tension y atribucién del problema a
la falta de capacidad, lo que contribuye a crear un clima de clase perjudicial para la
motivacién y el aprendizaje. Es importante tomar en cuenta en qué medida la forma y el ritmo
con que presentamos la informacion estdn contribuyendo a mantener el interés no solo de los

alumnos mas listos, sino el de aquellos que no progresan.

-Uso de ejemplos.

Una de las dificultades con que tropiezan los alumnos es que se encuentran a menudo con
conceptos que para ellos no tienen un referente claro. Esto afecta a la comprension, al interés,
a la motivacién y al mismo aprendizaje, porque los conceptos constituyen algo abstracto para
los alumnos. El uso frecuente de ejemplos y analogias se convierte en uno de los recursos
principales con que cuentan los profesores, para mantener el interés al permitir la creacion de

un referente concreto para establecer comparaciones.
Revisemos ahora la estrategia de ensefianza que Sanmarti (2002) recomienda para favorecer

la motivacién de los alumnos, la cual hace referencia a la importancia de diversificar el

quehacer en el aula.
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-Diversificacion del quehacer en el aula

Como ya sefialamos lineas antes, con el paso del tiempo los alumnos se habitian a lo que
sucede en la clase, lo que hace que su interés disminuya o incluso se llegue a perder, por lo
que es necesario emplear estrategias para mantener dicho interés y por consiguiente la

motivacion de los alumnos.

Al respecto Sanmarti (2002), sefala que la diversificacion del quehacer en el aula o la
diversificacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje contribuye a la motivacion de
los estudiantes y favorecen que cada uno de ellos encuentre sus propios caminos o vias para
aprender. Pues hay estudiantes que prefieren realizar actividades en las que tengan que
discutir y expresar opiniones, mientras que otros se pierden en ellas. En cambio, los primeros
se aburren y desconectan ante lecciones magistrales. Algunos son muy auténomos y creativos
en la realizacion de experimentos o simulaciones, mientras que otros son muy dependientes y
les cuesta imaginar. Unos disfrutan ante una explicacion del profesor llena de ejemplos,
historias y anécdotas, pero otros prefieren que se diga sélo lo sustancial, y de forma ordenada.
Este autor sefiala varias razones que justifican la necesidad de diversificar las actividades en

el aula, mencionando que:

a) No hay una actividad que conduzca de forma segura al aprendizaje, porque este es un
proceso en el que intervienen un gran nimero de variables, por lo que utilizar actividades

diversas implica dar mayores oportunidades para la construccién de conocimientos.

b) Los alumnos son distintos, tienen diversas motivaciones, intereses, aptitudes y estilos de
aprendizaje. Si una clase incluye una diversidad de actividades se facilita que mas alumnos
encuentren aquello que les ayuda a aprender. Por 1o que al momento de seleccionar y disefiar
tareas es importante tener como referente a alumnos concretos y diversos del grupo y
pensando en ellos, tomar las decisiones. No existe una actividad idénea para el aprendizaje de

todos, pero el conjunto de todas ellas puede dar respuesta a las necesidades de la mayoria.

c) En general la diversidad promueve la motivacion, despierta el interés. Ante una nueva
propuesta se estd inicialmente mds predispuesto a escuchar, a probar. Sin embargo, algunas
veces los adolescentes se pueden mostrar reticentes a hacer algo distinto y parece que

rechazan la innovacién, pero no hay que olvidar que saben que se les plantea modificar
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rutinas y es normal que se opongan a este esfuerzo adicional, ademds también puede deberse a
una manifestacion propia de la adolescencia, etapa en la que se tiende a no aceptar propuestas
provenientes de los adultos, es decir, el rechazo inicial es superficial y en realidad les gusta la
diferencia. Ahora, el que los alumnos se comprometan en la nueva tarea dependeréd en buena

parte de la capacidad de estimulo y convencimiento del profesor.

- Actividades innovadoras

Sanmarti (2002), también sefala que para promover el cambio en las rutinas es muy
importante que las actividades que plantea el docente sean innovadoras, rompan con lo
esperado, promoviendo asi la curiosidad, interés y motivacion de los alumnos. La innovacion,
el cambio en las rutinas, es un factor muy importante que favorece la obtencion de placer en

el aprendizaje de los alumnos, en el ejercicio de la profesion docente y en su mejora.

Crear nuevas e interesantes actividades para ensefiar implica, abrirse a todas las opciones
posibles e incluso implica profundizar en diferentes campos del conocimiento humano, como
puede ser el arte de la comunicacién y de la expresion oral y corporal, el uso de las nuevas

tecnologias, entre muchas otras.

En el disefio de una clase se pueden planificar diversas actividades, idear o aplicar nuevos
instrumentos diddcticos y utilizar nuevos recursos (Sanmarti, 2002) y con ello favorecer el

gusto de los alumnos por las clases, su motivacion y su aprendizaje.

En este sentido consideramos como actividades innovadoras con un gran potencial para
favorecer el gusto de los alumnos y el aprendizaje mismo, las actividades ludicas de

ensefanza.

-Actividades lidicas de ensefianza

Matas (2003), sefiala que los juegos poseen un gran potencial educativo, pues logran captar la
atencion de los alumnos, favorecen la implicacion de los alumnos en las actividades de

enseflanza pues generan placer, incrementan su interés por aprender, en suma fomentan una

motivacion sin trabas.
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El juego es una actividad que permite aprender, relacionarse con los demads, desarrollar la
capacidad de pensamiento y fantasia; comunicarse. El juego implica una actividad natural
espontdnea en la cual participan todos a través de la invencion, creacion, expresion, permite
salir de la rutina y divertirse. El juego es el momento en el que el sujeto pone de manifiesto
un deseo de expresar y recrear la realidad, volviéndose el limite entre lo real y lo imaginario

(Mariotti, 1997).

Para Mariotti (1997), jugar quiere decir enfrentarse en forma interrumpida a situaciones
cambiantes, cada una de las cuales encierra un problema que hay que abordar, planear y
resolver. Por lo cual todo juego es una urgente e impostergable solicitacion de la inteligencia,
cuando mds complejo es el juego mayor es el requerimiento de acciones inteligentes. Exige
también conocimientos diversos del tema lddico, las mudltiples facetas de un juego, las
situaciones cambiantes e imprevisibles y la urgencia con que exige la respuesta, reclama de la

persona al mismo tiempo, un amplio trabajo intelectual.

En el dambito de la ensefianza el juego constituye una manera de abordar una temdtica con
risa, alegria, placer. Ademads al jugar se pueden rescatar ideas previas (Mariotti, 1997). Una
propuesta de ensefianza lddica lleva a un clima de distensién y alegria liberador de la fantasia,
la curiosidad y la busqueda. El juego como actividad amena favorece el conocimiento de los
objetos ludicos (aplicaciones, propiedades, y cualidades) desarrollando de esta forma la
estimulacion de un registro sensible que incrementa la adquisicién de datos de la realidad

(Gandulfo, et al., 1992).

El juego es capaz de producir risa espontdnea, en la cual se liberan tensiones e inhibiciones, lo
cual es muy benéfico para el clima de aprendizaje que se genera en el aula, pues provoca que
los alumnos sientan confianza de participar, expresar sus dudas, evita la ansiedad ante el

aprendizaje y promueve el gusto por la clase.

El juego es un producto social, que tiene reglas, normas que se deben cumplir y respetar para
poder jugar, por lo que contribuye a aprender la forma de actuar socialmente. Implica
integrarse en forma ajustada al grupo y el ser reconocido y aceptado por €l, lo que requiere el
cumplimiento de sus normas, el respeto al adversario, y en algunos casos la accion solidaria
con el grupo, el sacrificio del éxito personal por el éxito del grupo, la responsabilidad y la

disciplina.
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Por medio del juego se evoca y pone en accién, en un espacio y tiempo reducido, un sin
numero de diversas situaciones sociales. El juego acerca afectivamente a nuestros semejantes
y puede crear vinculos de camaraderia, solidaridad, respeto, compaiierismo y seguridad en
uno mismos. Los juegos ayudan a crecer, construir, compartir, pues al acercarnos al otro, nos
reconocemos, nos diferenciamos y complementamos (Mariotti, 1997). En sintesis, el juego
activa la conducta del grupo y permite aprender a construir juntos en un clima de cooperacion
y de respeto, constituyendo un medio eficaz para desarrollar al ser humano en plenitud, como

seflalan Gandulfo y colaboradores (1992).

El juego reporta satisfacciéon integral por las multiples oportunidades de realizacion

simultdnea de la personalidad en sus diversos aspectos (Mariotti, 1997).

Un tipo especifico de juegos, son los juegos de simulacién, los cuales han sido ampliamente
utilizados con fines educativos. La simulacion implica la representacion de un sistema o de un
organismo mediante otro sistema u organismo que parece tener un comportamiento similar al
del sistema original, es decir mediante un modelo. Los juegos de simulacién son marcos que
ofrecen a los alumnos, la posibilidad de representar sistemas de la realidad y son un medio
para la promocidén de aprendizaje por descubrimiento, bajo la premisa de que aprender por la

experiencia mejora los resultados (Matas, 2003).

Para Covington (2000), los juegos de simulaciéon que €l llama juegos serios (donde los
alumnos resuelven problemas concretos), son actividades lo suficientemente interesantes o lo
bastante valiosas por si mismas como para comprometer en ella todos los recursos propios,
sin reservas e incluso con alegria. Para este autor, la combinacidn de lo alegre y lo creativo, lo
analitico y lo empirico, que coexisten en el juego es lo que lo hace recomendable como
vehiculo para fomentar la voluntad de aprender y la facultad de pensar. Los juegos
proporcionan un vinculo entre el pensamiento y la accién. Ademds son favorables para la

motivacion segun este autor ya que aprovechan las cualidades vigorizantes de la fantasia.

Dentro de los diferentes tipos de juegos de simulacién se encuentran los juegos de
interpretacion, donde los participantes representan un papel o rol, desempefidndolo con la
maxima precision. Lo esencial de estos juegos es que los alumnos comprendan las

propiedades o caracteristicas de la realidad simulada. Gandulfo y colaboradores (1992)
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seflalan que en los juegos donde los participantes representan un rol protagdnico,
corporizando situaciones al meterse lidicamente en ellas, los participantes presentan

sentimientos placenteros, como puede ser gusto, alegria y entusiasmo en la actividad.

1.5.3 El material didactico y la motivacion

Recordemos que el material didactico es uno de los elementos que favorecen la creacién de un
clima motivacional en el aula, al servir de apoyo para configurar con mayor plenitud y sentido

todas las estrategias motivacionales de ensefanza y las actividades del alumno.

Asi que revisaremos ahora elementos tedricos sobre qué se entiende por material didactico y

qué ventajas ofrece su utilizacion en relacion con la motivacion para el aprendizaje.

Los términos y expresiones relativos al material diddctico que se suelen utilizar son muy
variados, pero su significado es similar, lo que con frecuencia ocasiona confusiones. Las
expresiones mds usadas son: medios auxiliares, medios didicticos, recursos audiovisuales,
recursos didacticos, recursos preceptiales del aprendizaje, materiales didacticos, materiales

multisensoriales y materiales suplementarios.

En este estudio utilizaremos el término materiales did4cticos y los entenderemos tal y como
lo hace Ogalde y Bardavid (1992), como todos aquellos medios y recursos materiales que
facilitan el proceso de ensefianza y aprendizaje, dentro de un contexto educativo, y estimulan
la funcién de los sentidos para acceder mds facilmente a la informacién, adquisicion de

habilidades y destrezas, y a la formacién de actitudes y valores.

Bajo esta definicion, tanto el documento en que se registra el contenido del mensaje que el
docente desea transmitir como los aparatos utilizados para emitirlo se consideran materiales
didacticos. Estos materiales proporcionan al alumno la experiencia indirecta de la realidad, e
implican tanto la organizacion didé4ctica del mensaje que se desea comunicar, como el equipo

técnico necesario para materializar ese mensaje.
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El material didéctico tiene la funcién de intermediario o mediador entre docente y alumno, es
decir, no es meramente un material o un instrumento, sino una organizacién de recursos que

media la expresion de accion entre el docente y el alumno.

Cualquier informacién puede adquirirse por dos caminos: por experiencia directa y por
experiencia indirecta. Cuando se aprende a través de una actividad directa sobre la realidad,
como en el caso de cualquier habilidad o destreza, se habla de experiencia directa o
aprendizaje activo. Otra manera de adquirir informacion y que caracteriza particularmente a
los seres humanos, es mediante el aprendizaje por observacién, lo que se denomina
experiencia vicaria, indirecta o mediadora, que hace uso de la informacién codificada
simbolicamente y transmitida por distintos medios. El aprendizaje a través de los medios es el

que mejor sustituye a la experiencia directa en el sistema escolar (Ogalde y Bardavid, 1992).

Al momento de usar el material didactico dentro de las actividades de ensefianza y de
aprendizaje, es cuando adquiere su cualidad didéctica; un excelente material mal empleado,
no servird de nada, en cambio, un material sencillo utilizado en forma adecuada y oportuna,
asume su verdadero valor como material didactico. Es decir, estd en manos de la creatividad y
originalidad del profesor optimizarlos en el aula, y orientarlos hacia el cumplimiento de

objetivos de aprendizaje deseados.

Existen diferentes criterios para seleccionar y elaborar adecuadamente los materiales
didéacticos que se van a utilizar, como son: qué objetivos del aprendizaje se pretenden lograr
en la situaciéon educativa donde se utilizaran; su funcionalidad dentro de las estrategias de
ensefanza propuestas para lograr los objetivos, no se trata de utilizar materiales did4cticos por
utilizarlos; las caracteristicas de la poblacion a la que van dirigidos, como son nivel educativo,
edad, ndmero, estilos de aprendizaje, entre otras; los recursos econdmicos y ambientales con
los que cuentan la institucién, como son instalaciones eléctricas, espacio en las aulas y

mobiliario; y el recurso temporal tanto para su elaboracién como para su presentacion (Ogalde

y Bardavid, 1992).

Cuando los materiales didacticos se utilizan adecuadamente en el proceso de enseflanza y
aprendizaje, pueden aportar las siguientes ventajes: a) proporcionar una base concreta para el
pensamiento conceptual y, por tanto, reducir las respuestas verbales sin significado de los

alumnos; c¢) contribuir al aumento de los significados y, por tanto, al desarrollo del
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vocabulario; b) generar un alto grado de interés para los estudiantes; d) ofrecer una
experiencia real que estimula la actividad por parte de los alumnos; c) hacer que el
aprendizaje sea mds permanente; d) contribuir a la eficiencia, profundidad y variedad del

aprendizaje (Ogalde y Bardavid, 1992).

Podemos apreciar ficilmente que algunas de estas ventajas como son: generar interés en los
alumnos, permitirles aumentar el significado que dan a diferentes términos o conceptos, servir
de referente concreto y estimular la actividad de los alumnos, tiene efectos directos y muy
favorables sobre la motivacién de los alumnos y de manera general, como sefialan las autoras,

sobre su aprendizaje.

El material diddctico puede emplear distintos lenguajes o formas de expresion para
comunicar, como son: lenguaje verbal o auditivo, lenguaje visual, lenguaje escrito, o una
combinacion lenguaje audiovisual. Y puede utilizar diferentes canales de transmision de los
mensajes que comunica, los canales se refiere a la forma en que se reciben los mensajes, por
lo que existen cinco canales de transmisién, uno por cada uno de los cinco sentidos.

Revisaremos ahora tres tipos diferentes de material didactico.

Materiales visuales

El sentido de la vista es el canal de comunicacién mas desarrollado, los individuos reciben
mds mensajes a través del sentido de la visién que de los otros canales y los mensajes que se
reciben a través de la vista son mds ricos en detalle que los mensajes recibidos a través de los
otros canales, por consiguiente, los individuos confian mas en lo que ven. Por lo cual los
materiales visuales son especialmente ttiles en la ensefianza, pues proporcionan mensajes al

sentido mds altamente desarrollado (Mac Linker, 1971).

Dentro de sus ventajas encontramos que: orientan la atencidn del estudiante hacia objetos
determinados; mantienen la atencion mediante el estimulo del interés y la curiosidad; ayudan
a relacionar principios abstractos con objetos concretos; pueden comunicar mensajes dificiles
o imposibles de expresar con palabras; aumentan la retencién del conocimiento; y su uso
puede favorecer el desarrollo de habilidades intelectuales como observar detalladamente,
discriminar, comparar, identificar y analizar imagenes, dibujos, esquemas y graficas entre

otras. Dentro de este tipo de material encontramos: fotografias o microfotografias, acetatos,
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carteles y esquemas en el pizarrén en los que se puede ir agregando progresivamente

informacioén visual (Ogalde y Bardavid, 1992).

En este tipo de materiales es muy importante cuidar el tamafio de los elementos que se usan
en la ayuda visual, ya sean letras o imdgenes, el cual nunca debe ser menor al limite mas
pequeiio que los alumnos mds alejados de donde se colocard o proyectard la ayuda puedan
reconocer sin problemas (Mac Linker, 1971). Si los alumnos no alcanzan a ver claramente los
elementos del material visual, dificilmente seguirdn la explicacién que el docente de con
ayuda de los mismos, lo cual provoca que el alumno se distraiga y enfoque su atencidén en
algo distinto, lo que puede acarrear otras consecuencias negativas como: lagunas en la
comprension, tension en los alumnos, percepcion de que el tema es muy dificil, bajas

expectativas de entenderlo y por consiguiente, falta de motivacion.

Materiales auditivos

Consisten en grabaciones o registros de sonido en casettes, discos compactos o diferentes
tipos de memorias. Las ventajas de las grabaciones son que: pueden llevar informacion,
sonidos, musica y voces para despertar el interés de los alumnos y facilitar el aprendizaje;
promueven la habilidad intelectual de discriminar sonidos; se pueden detener, adelantar,
retroceder, o repetir el nimero de veces que sea necesario; su costo es bajo y es fécil de
manejar. Sin embargo, al recurrir a un solo canal de transmision, se pueden producir

distraccion con respecto al mundo exterior.

Material bioldgico

El material biolégico, es un material didactico muy ttil que puede ser empleado ampliamente
en las clases de Biologia y que permite la estimulacién visual, tactil e incluso olfativa. Lo que
brinda la oportunidad de que los alumnos conozcan las dimensiones reales de algunos
organismos o partes de los mismos, asi como su color, forma, textura y olor. Todo esto
permite una mayor implicacién de los alumnos en las actividades de aprendizaje donde se
utiliza dicho material, ya que los alumnos emplean casi todos sus sentidos en las actividades.
Ademas este material puede tener un fuerte potencial para despertar el interés de los alumnos

por conocer mds sobre lo que estdn manipulando y visualizando. Todo esto vuelve mucho
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mds significativa la actividad para los alumnos, que si sélo se les describieran los organismos

y tuvieran que imaginarlos.

Algo que es esencial tener en cuenta respecto del material didactico es que su efecto
motivacional de ayudar a capturar y mantener el interés de los alumnos y estimular su
actividad en clase, no se logra si se abusa de un mismo tipo de material did4ctico, por ejemplo
si el docente utiliza s6lo acetatos; ya que su abuso provoca la habituacion del alumno con la
consiguiente pérdida de interés y aburrimiento. Lo que nos recuerda la recomendacion de
Sanmarti (2002) respecto a diversificar el quehacer en el aula, aunque en este caso se trata de

diversificar el material didactico utilizado en las actividades de ensefianza y aprendizaje.

Una vez que hemos revisado diferentes elementos tedricos sobre como motivar a los alumnos
hacia el aprendizaje, es momento de pasar a la metodologia de la presente investigacion, en la
cudl sefialaremos el procedimiento seguido en la misma, el tipo de metodologia utilizada, los
instrumentos empleados para la obtencion de datos, las caracteristicas del escenario de la

investigacion y de la poblacion de estudio, asi como la propuesta de intervencion.
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2. Segundo capitulo: La metodologia de la investigacion

La presente investigaciéon tuvo como problema de estudio plantear una intervencion
educativa favorable para la motivacién de los alumnos hacia el aprendizaje de la temética “La
diversidad de los sistemas vivos”. La pregunta que guid esta investigacion fue: ;Cémo
motivar a los alumnos del CCH Azcapotzalco para el aprendizaje del contenido tematico “La

diversidad de los sistemas vivos”?

El objetivo general de la investigacion fue: elaborar una propuesta de intervenciéon que

generara un clima motivacional para el aprendizaje de la tematica elegida.

Y los objetivos particulares fueron:

1. Promover patrones de interaccion entre el docente y los alumnos que ayudaran a
configurar un clima motivacional.

2. Disenar estrategias de enseflanza del tema “Diversidad de los sistemas vivos” que
favorecieran la motivacion de los alumnos para el aprendizaje.

3. Disefiar material didactico como apoyo para llevar a la practica las estrategias de
ensefianza.

4. Analizar los efectos de la intervencion en la motivacion de los alumnos.

Aplicamos la intervencion educativa propuesta en el grupo 428 seccion A, de Biologia II, del
turno matutino, del Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Azcapotzalco, durante las seis
sesiones (de dos horas) correspondientes a la practica docente II', los dias 28 y 30 de marzo,

4,6, 18 y 20 de abril.

Previo a la aplicacion, elaboramos las planeaciones didécticas de las seis sesiones con base en
los objetivos planteados en el programa de Biologia II para el tema diversidad de los sistemas

vivos y teniendo en cuenta las caracteristicas del grupo en donde se aplicarian, las cuales

' La préctica docente II, es una de las asignaturas del tercer semestre de la Maestria en
Docencia para la Educacién Media Superior (MADEMS), la investigadora del presente
estudio realizé la aplicaciéon de la propuesta de intervenciéon al momento de cursar la
asignatura de préctica docente II, por lo tanto a partir de este momento nos referiremos a ella
como profesora practicante.
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fueron indagadas previamente con la profesora titular del grupo. Conforme elaboramos las
planeaciones, disefiamos las estrategias de ensefianza por medio de las cuales se alcanzaran
los objetivos sefialados en el programa y se favoreciera la motivacion de los alumnos por
aprender. Como apoyo para llevar a cabo las estrategias en el aula disefiamos, elaboramos y
conseguimos material didactico (carteles con imagenes, gafetes, acetatos, hojas de ejercicios,
material biolégico). Durante la aplicacién de la propuesta llevamos a la practica estrategias
de ensenanza conformadas por diferentes actividades de ensefianza y de aprendizaje,
utilizamos el material didactico de apoyo y promovimos en el aula patrones positivos de
interaccion entre el docente y los alumnos. Todo ello con la finalidad de configurar en el aula
un clima motivacional, en el que se interesara a los alumnos por la clase y se elevara su

esfuerzo por aprender.

Para analizar los efectos del clima motivacional generado, empleamos diferentes instrumentos
para recabar datos; al término de la intervencion (después de las seis sesiones) aplicamos un
cuestionario a los alumnos (CA) para conocer su punto de vista sobre la intervencion. Con
base en las respuestas de los alumnos al CA realizamos entrevistas semiestrucutradas a los
alumnos (ESA) para profundizar en sus representaciones sobre el clima motivacional
generado en las seis sesiones y entrevistamos también a la profesora titular del grupo para
conocer sus representaciones sobre las mismas (ESPT), ya que la profesora titular estuvo
observando cada una de ellas. Asi mismo para tener otra fuente de informacién sobre lo

ocurrido, cada sesion fue videofilmada (VS).

2.1 Tipo de metodologia

Utilizamos una metodologia de corte cualitativa, con el propdsito de comprender a
profundidad los efectos motivacionales de la intervencion educativa planteada. Dado que en la
investigacion cualitativa se centra la atencién en la experiencia tal y como es vivida, sentida o
experimentada, buscdndose la descripcion, interpretacion y comprensiéon de situaciones,
incorporando la voz de los participantes, sus experiencias, sus actitudes, creencias,
pensamientos y reflexiones tal y como son expresadas por ellos mismos (Sandin, 2003), en
nuestro estudio buscamos la comprensioén de lo ocurrido en el aula durante la intervencion
con base en la perspectiva del alumnado, dando cuenta de cémo vivieron los alumnos la

intervencion y las consecuencias que para ellos tuvo en su aprendizaje.
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Una de las caracteristicas esenciales de la investigacion cualitativa, es su carécter
interpretativo (Erikson, 1989), que hace referencia al interés de este tipo de investigacion en
los significados humanos en la vida en sociedad y utiliza como criterio de validez los
significados inmediatos y locales de las acciones, segtn se definen desde el punto de vista de
los actores. Se asume que los individuos crean interpretaciones significativas de las
situaciones y de las acciones de las personas que los rodean, por lo que se busca la perspectiva
de los actores desde sus propios marcos de referencia, se busca lo particular mas que lo

general (Covarrubias y Pifia, 2004).

En la presente investigacion, se buscO el significado que para los sujetos implicados,
principalmente alumnos y también para la profesora titular del grupo, tuvieron las pautas de
accion llevadas a cabo por la profesora practicante, con la intencién de comprender a
profundidad las caracteristicas del clima dulico generado y sus efectos en la motivacién para
el aprendizaje de cada uno de los alumnos. No con el objetivo de generalizar los resultados
obtenidos, sino como un estimulo a la reflexion (Sandin, 2003). Es decir, se buscaron
referentes sobre qué motivé a los alumnos, en este grupo en particular, segin las propias
opiniones de los participantes, con la finalidad de ser tomados en cuenta por los profesores, al
momento de planear y realizar su actividad docente, no para ser aplicados a cualquier grupo
de forma directa, sino como elementos de reflexion y andlisis para que cada docente encuentre

sus propias vias para favorecer la motivacion de sus alumnos hacia el aprendizaje.

En particular, el método cualitativo de investigacion utilizado fue el estudio de caso, el cual
implica el examen detallado, comprehensivo, sistematico y en profundidad del caso objeto de
estudio (Rodriguez et al., 1999). De acuerdo a Stake (1999) un caso puede ser una persona o
programa, algo especifico, algo complejo, en funcionamiento, del que se estudia su
particularidad y complejidad para llegar a comprender su actividad en circunstancias

importantes.

Para Lankshear y Knobell (2000) el estudio de caso en educacién se define como el estudio
intensivo (con profundidad y abundancia de detalles) de un programa, una perspectiva
pedagdgica, un grupo social, entre otros. Para estos autores los conceptos clave de la
definicién de un estudio de caso pueden entenderse como sigue: a) estudio a fondo: son

intensivos tanto en relacién con el tiempo dedicado a ellos como en términos de recopilacion
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de datos; y b) focalizacién en un ejemplo: los estudios de caso se concentran en una sola
muestra de un abanico mds amplio de fendmenos (por ejemplo un programa de intervencion

con un grupo particular).

En la presente investigacién el caso objeto de estudio fue el efecto de la propuesta de
intervencién en la motivacion de los alumnos del grupo de Biologia 428A del CCH

Azcapotzalco.

Lankshear y Knobell (2000) sefialan la existencia de dos tipos especificos de disefios de
estudios de casos: disefios de casos Unicos y disefios de casos multiples. En los primeros se
investiga un fendmeno tunico limitado, permitiéndose una concertacion mas directa sobre el
caso, en vez de dispersar la atenciéon en un nimero mayor. Mientras los disefios de casos
multiples investigan diferentes casos para responder a propdsitos comparativos o
acumulativos, son mds complejos y requieren por lo general mas tiempo y trabajo de andlisis
que los de caso unico. Por lo cual, bajo la tipologia de los estudios de casos que hacen estos

autores nuestro estudio constituye un estudio unico de caso.

El estudio de caso, a diferencia de otros tipos de metodologias cualitativas como son el
estudio etnografico o la investigacion narrativa, no tiene su propio conjunto de instrumentos o
herramientas para la recopilacion de datos. En vez de ello el investigador puede escoger
instrumentos del amplio abanico de instrumentos utilizados en las diferentes metodologias
cualitativas. Sin embargo, la observacion participante (donde el investigador forma parte del
contexto observado), las notas de campo, las entrevistas semiestructuradas, las discusiones de
grupo y la recoleccién de artefactos, constituyen los instrumentos que se han venido
utilizando con mayor frecuencia en los estudios de caso en el ambito de la educacion

(Lankshear y Knobell, 2000).

En nuestro estudio de caso los instrumentos que se utilizaron para conocer los significados
unicos que cada alumno dio a la intervencion de la profesora practicante, fueron cuestionarios
abiertos y entrevistas semiestructuradas. También para conocer los significados que la
profesora titular otorgé a lo ocurrido durante la intervencién se utiliz6 una entrevista
semiestructurada. Por otra parte, también obtuvimos datos de los elementos que configuraron
el clima motivacional en el aula durante la intervencién y de indicadores de la motivacion de

los alumnos por medio de la observaciéon de lo ocurrido en las clases, utilizando
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videofilmaciones de las sesiones. Los cuestionarios, entrevistas y observaciones constituyeron
los instrumentos que permitieron una recopilacién intensiva de datos sobre el caso bajo
estudio. Ademads el utilizar diferentes fuentes de datos permitié la triangulaciéon de los
mismos, proceso de andlisis de datos comun en las investigaciones cualitativas, el cual

explicamos mds adelante.

2.2 Los instrumentos de la investigacion

2.2.1 Cuestionarios

El cuestionario se define como una forma de encuesta caracterizada por la ausencia del
encuestador, es un instrumento de recopilacion de informacién que supone un interrogatorio
en el que las preguntas establecidas de antemano se plantean siempre en el mismo orden y se
formulan en los mismos términos. Si bien el cuestionario no es uno de los instrumentos de
investigacion mads representativo en la investigacion cualitativa, puede prestar un importante
servicio a la investigacion cualitativa, siempre y cuando se le considere como un instrumento

mds, no el tnico en el desarrollo del proceso de recopilacion de datos.

Los cuestionarios pueden contener dos tipos de preguntas: cerradas y abiertas. Las preguntas
cerradas contienen categorias o alternativas de respuestas que han sido delimitadas a priori
por el investigador, por lo que el encuestado debe circunscribirse a ellas, limitdndose sus
respuestas o incluso dandose el caso de que ninguna de las categorias describa con exactitud
lo que la persona tiene en mente. Mientras las preguntas abiertas no delimitan de antemano las
alternativas de respuestas, por lo cual el nimero de categorias de respuesta es muy elevado

(Sampieri et al., 2003).

Las preguntas abiertas son las que mds se utilizan en cuestionarios de corte cualitativo
(Sampieri et al., 2003), ya que por medio de ellas se obtienen respuestas expresadas en el
propio lenguaje de la persona encuestada y sin un limite preciso en la contestacion (Rodriguez

etal., 1999).

En la investigacién aplicamos un cuestionario de preguntas abiertas a todos los alumnos del

grupo 428 A, con el fin de explorar las opiniones de los alumnos sobre el clima de aprendizaje

63



generado durante las sesiones de clase, para indagar si lo consideraban un clima motivacional.
El cuestionario aplicado a los alumnos (CA) después de las seis sesiones, constd de siete
preguntas: 1) ;Por qué aprendi?, 2) ;Por qué no aprendi?, 3) ;Por qué me gustaron las clases?
4) (Por qué no me gustaron las clases?, 5) ;Qué cambiaria de la clase?, 6);Qué me hubiera
gustado hacer? y la tltima, era un espacio libre por si los alumnos querian agregar

comentarios.

Las preguntas del cuestionario no hicieron referencia explicita a la motivacién para no inducir
las respuestas de los alumnos, son preguntas generales con el fin de analizar si los alumnos de
manera espontdnea hacian mencién a elementos motivacionales (como interés por las clases
debido a las actividades o al material utilizado, gusto por las actividades de la clase, gusto por

aprender, interés de conocer méds sobre los temas revisados, entre otros).

Rodriguez y colaboradores (1999), sefialan que el cuestionario permite abordar los problemas
desde una Optica exploratoria, no en profundidad. Uno de sus inconvenientes es que no brinda
la posibilidad de obtener explicaciones complementarias de las respuestas de los
entrevistados. Es por ello, que en la presente investigaciéon utilizamos el CA como un
instrumento exploratorio a partir del cual realizamos entrevistas semiestructuradas a los
alumnos para obtener explicaciones adicionales a las respuestas que dieron en el CA y
examinar a profundidad sus representaciones sobre qué tanto los motivaron las estrategias de
ensefanza planteadas, el material diddctico utilizado y en general el clima generado en el

aula.

También aplicamos un cuestionario para conocer las caracteristicas de la poblacion de
estudio, es decir, de los alumnos del grupo 428 que participaron en la investigacion. Este
cuestionario consté de 20 preguntas sobre: datos personales, familiares, socioecondmicos,

actividades culturales, opiniones sobre la escuela y expectativas a futuro.

2.2.2 Entrevistas semiestructuradas

Utilizamos este instrumento para conocer las percepciones de los alumnos y de la profesora
titular sobre la intervencion. La entrevista semiestructurada implica la interaccidn cara a cara

entre quienes formulan las preguntas y quienes ofrecen las respuestas, se le denomina
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entrevista semiestructurada ya que se parte de una guia a partir de la cual se focaliza la
entrevista, pero el entrevistador puede ir modificando la estructura de la misma de acuerdo a
las respuestas de los entrevistados con el fin de profundizar en la informacién que éstos van

proporcionando (Rodriguez et al., 1999).

La entrevista semiestructurada es un instrumento flexible que permite descubrir y producir
datos descriptivos sobre las opiniones de los estudiantes. Monroy (2003) sefiala que es un
recurso adecuado para descubrir las percepciones y las interpretaciones que los alumnos
hacen de los comportamientos docentes. Por lo que fue particularmente ttil en la presente
investigacion, ya que se buscaron las percepciones de los alumnos sobre las pautas de

actuacion docente en la intervencion.

En la presente investigacion las entrevistas semiestructuradas a los alumnos (ESA) giraron
alrededor de los elementos del clima motivacional que se manejaron en la propuesta de
intervencion: estrategias de ensefanza, material de apoyo y relaciones interpersonales en el
aula, asi como alrededor de las respuestas de los alumnos al CA. Por lo cual disefiamos una
guia de entrevista comun para todos los alumnos (Anexo 1), a la cual le agregamos preguntas
de acuerdo a la respuesta de cada alumno al CA, es decir, elaboramos guias especificas para
entrevistar a cada alumno. La guia de entrevista general para los alumnos tiene cuatro
apartados: el primero consta de tres preguntas cuyo objetivo es indagar si los alumnos se
sintieron motivados durante la intervencion; el segundo presenta tres preguntas que buscan
conocer la opinién de los alumnos respecto de las estrategias de ensefianza; el tercer apartado,
de dos preguntas, es sobre el material didactico; y el dltimo apartado, de cuatro preguntas,
hace referencia a las relaciones interpersonales en el aula. Del total de alumnos del grupo,
s6lo 19 fueron entrevistados, ya que cuatro alumnos no pudieron ser contactados y un alumno

no accedio a ser entrevistado.

Por otro lado, también realizamos una entrevista semiestructurada a la profesora titular del
grupo (ESPT), la cual observo todas las sesiones de la intervencion. Esta entrevista gird en
torno a las caracteristicas del grupo, las actitudes de los alumnos, los elementos del clima
motivacional durante la intervencién y las actitudes que ella percibi6 en los alumnos una vez
concluida la intervencion, cuando retomé al grupo. La guia de entrevista de la profesora
consta de cuatro apartados (Anexo 1): el primero es sobre datos personales, académicos y

laborales de la profesora, como su edad, tiempo de laborar en el CCH, nombramiento en la
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institucidn, entre otras; el segundo de caracterizacién de los alumnos; el tercero sobre los
elementos del clima motivacional durante la puesta en marcha de la propuesta con el objetivo
de conocer las representaciones de la profesora sobre qué tanto motivaron a los alumnos las
estrategias de ensefianza y el material de apoyo empleado, asi como las relaciones
interpersonales generadas; y el cuarto sobre como observé al grupo en términos de su

motivacién y actitud después de la intervencion.

Todas las entrevistas realizadas a los alumnos y a la profesora titular fueron audiograbadas y

transcritas para el posterior andlisis de la informacién que proporcionaron.

2.2.3 Observacion utilizando videofilmaciones

A través de la observacion del comportamiento de los alumnos es posible analizar su
motivacion, y por consiguiente analizar si efectivamente las pautas de actuacidn propuestas

conformaron un clima motivacional en el salon de clases.

Al observar el comportamiento de los alumnos en las sesiones de clase, es posible visualizar
algunos indicadores de la motivacidén, como son: la atencidén de los alumnos en clase, su
interés y su implicaciéon en las actividades de ensefianza y aprendizaje, asi como sus

expresiones emocionales de gusto y disgusto.

Por medio de la observacion de lo que hacen los alumnos en clase de forma manifiesta, es
posible inferir parte de su motivacion, ya que es posible realizar observaciones mds o menos
completas de algunos indicadores expresivos de las emociones. Cuando una persona nos
muestra una expresion emocional facilmente catalogable, como de gusto o de disgusto,
podemos denotar la presencia de una genuina actuacion motivada. La cara es el mejor reflejo
de un afecto, pero no el tnico, todo el lenguaje corporal (posiciones corporales, distraccion en
actividades diferentes a las de la clase) nos da indicios de las emociones, del interés que

tienen los alumnos, y de su cansancio o aburrimiento.
El problema fundamental de este tipo de indicadores es que por lo comun se suelen camuflar

los sentimientos con relativa facilidad. Las observaciones del comportamiento pueden darnos

indicios sobre la motivacién de los alumnos, sin embargo ignoran los procesos cognitivos y
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afectivos implicados cuando éstos no son evidentes, lo normal es que sepamos lo que hace el
otro, en cambio no solemos tener tan claro lo que piensa y quiere, por esta razén la
observacion se puede utilizar como un procedimiento complementario y convergente con otro

tipo de evaluacion de la motivacion humana (Huertas, 2001).

Mediante la observacion de las sesiones de clase también se pueden apreciar las actitudes del
docente y sus pautas de interaccion con los alumnos, asi como la interaccién entre los mismos

alumnos, elementos que son importantes en la configuracion del clima motivacional del aula.

En esta investigacion, para la observacion de los diferentes indicadores de la motivacion de
los alumnos y de los elementos que configuraron el clima de aprendizaje del aula, utilizamos
como forma de registro videograbaciones de la duracidn total de cada una de las seis sesiones
de clases, de tal forma que los multiples aspectos de la conducta de los alumnos, del docente y
de las interacciones sociales en el aula quedaron registrados de modo permanente, lo que nos

permitio su posterior estudio y anélisis.

Este tipo de registro suministra datos en bruto, sobre los cuales se debe trabajar
sistematicamente hasta completar su elaboracidon y acceder asi a la informacién deseada, lo
cual se puede hacer aplicando sistemas de observacion descriptivos abiertos, donde las
unidades de observacion pueden abarcar multiples aspectos de la conducta (Everston y Green,
1989; Rodriguez et al., 1999). En el caso de la presente investigacion utilizamos un sistema
descriptivo abierto, donde las unidades de observacion fueron: los indicadores de la
motivacién de los alumnos, expresiones corporales de gusto o de interés, participaciones y
comentarios de los alumnos; asi como las interacciones del docente con los alumnos, y las

interacciones entre los alumnos.
De las unidades de observacién realizamos también el registro de lo que ocurria y se decia en

cada una de ellas, anotando el minuto de la videofilmacién en el que aprecian dichas

unidades.
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2.3 Analisis de datos

En la investigacion cualitativa el andlisis de los datos es un proceso dindmico y creativo, por
medio del cual se trata de obtener una comprensién profunda de lo que se ha estudiado. En
este proceso los investigadores se abrevan en su experiencia directa con el escenario y los
participantes, para llegar al sentido de los fendmenos partiendo de los datos (Taylor y

Bodgan, 1990).

Durante el andlisis se desarrollan los significados de los cuestionarios, las entrevistas y de los
comportamientos observados, trayendo la comprension de los sujetos a la luz, asi como
proveyendo nuevas perspectivas para el investigador del fendmeno (Kvale, 1996). En el
andlisis se ha de encontrar significado a todo el cimulo de materiales informativos

procedentes de diferentes fuentes (Rodriguez et al., 1999).

El proceso de andlisis de los datos, es un proceso en continuo progreso en la investigacion
cualitativa, la recoleccion y el andlisis de los datos van de la mano, mientras se recogen los
datos los investigadores van siguiendo la pista de temas emergentes, y desarrollan conceptos y

proposiciones para dar sentido a los datos (Taylor y Bodgan, 1990).

Las tareas bdsicas del proceso de andlisis que realizamos fueron la codificacién y la
categorizacion de los datos, por medio de un método comparativo contrastante. Para lo cual a
partir del gran cumulo de informacion recabada mediante los diferentes instrumentos de
investigacion: transcripciones de las respuestas de los alumnos al CA, transcripcion de las
ESA, transcripcion de la ESPT, descripcion de las unidades de observacion de las
videofilmaciones, se realizO una reduccidn de los datos, es decir, una seleccion de la

informacioén util para la comprension del caso bajo estudio.

A partir de las transcripciones, se diferenciaron unidades e identificaron los elementos y
significado que soportaban. El andlisis de datos cualitativos admite la segmentacién en
elementos singulares, especialmente cuando los datos son de tipo textual. En el conjunto
global de datos pueden diferenciarse segmentos o unidades que resultan relevantes y
significativas (Rodriguez et al., 1999). En nuestro estudio, estos segmentos o unidades de

andlisis fueron las representaciones de los alumnos y de la profesora titular sobre el clima
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motivacional, de las cuales hablaremos en el siguiente apartado. Asi como las unidades de

observacion que ya han sido mencionadas.

La identificacion y clasificacion de elementos es la actividad que se realiza cuando se
categoriza y codifica un conjunto de datos (Rodriguez, et al., 1999). En nuestro estudio
consisti6 en examinar las unidades de datos para identificar en ellas determinados
componentes temdticos que nos permitieran clasificarlas en categorias de contenido o
categorias analiticas. Al categorizar clasificamos conceptualmente las unidades que hacian
referencia a un mismo tépico, que conllevaban un mismo significado o tipo de significados.
La codificacién fue la operacion concreta por la que asignamos a cada unidad un indicativo

(cbédigo) propio de la categoria en la que la consideramos incluida.

La categorizaciéon y codificaciéon son, por tanto, actividades que giran en torno a una
operacion fundamental: la decisién sobre la asociacién de cada unidad de andlisis a una
determinada categoria. Una categoria queda definida por un constructo mental al que el
contenido de cada unidad puede ser comparado, de modo que pueda determinarse su
pertenencia o no a esa categoria. Categorizar datos implica realizar un juicio, valorar si
determinadas unidades pueden o no ser incluidas bajo un determinado cédigo, y tomar

decisiones al respecto (Rodriguez et al., 1999).

En nuestro estudio las categorias se definieron a medida que se examinaron los datos, es
decir, se siguié un procedimiento inductivo. Al examinar los datos fuimos reflexionando
acerca del contenido de los mismos, preguntindonos por el tema capaz de abrigar cada
unidad. De este modo se fueron proponiendo categorias provisionales, que a medida que
avanzo la codificaciéon se fueron consolidando, modificando o suprimiendo a partir de la
comparacion entre los datos agrupados bajo una misma categoria o a partir de la comparacién

con los datos incluidos en otras diferentes.

Esta idea es la recogida por Strauss (1987) al hablar de codificacion abierta, proceso en que se
parte de la bisqueda de conceptos que traten de abarcar los datos. El analista examina linea a
linea o parrafo a parrafo, preguntindose acerca de cudl es el tema sobre el que habla cada
fragmento; qué conductas y sucesos han sido observados, qué categoria indica un
determinado incidente, qué ideas o temas reflejan las palabras de los entrevistados, y asignan

un nombre de cddigo provisional a cada categoria de contenido. De este modo, emerge un
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conjunto de categorias que es constantemente modificado, redefinido, readaptado en funcién
de los nuevos pasajes que van siendo objeto de categorizacion, cada una de estas decisiones
implica reconsiderar las unidades previamente categorizadas. Es un proceso por el cual los
nuevos fragmentos estudiados sirven para confirmar las categorias existentes o como fuente
para la creacidon de otras nuevas, por lo que la codificaciéon suele llevarse a cabo como un

proceso recurrente.

El sistema de categorias analiticas generado constituye el eje central de los conceptos
presentes en la informacién analizada, puede tomarse como un mapa de significados que

refleja la estructura y sentido de los datos analizados (Rodriguez et al., 1999).

Al momento de la elaboracioén de las categorias analiticas ocupamos los datos obtenidos a
partir de los diferentes instrumentos de recoleccién de datos, triangulando la informacién
derivada de dichos instrumentos, es decir, la informacidén obtenida con un instrumento se
corroboraba con los datos obtenidos a partir del resto de los instrumentos. Al triangular con
varias fuentes de datos se evita que se acepte con demasiada facilidad la validez de los
resultados, ayudando a corregir los sesgos que aparecen cuando un fendmeno es examinado

por un solo observador (Goetz y LeCompte, 1984).

Ademas de la triangulacion otros procedimientos de control del andlisis que utilizamos
fueron: la explicacién de la forma en la que se realiz6 el andlisis y la presentacién de ejemplos
del material utilizado para la interpretacion (Anexo3). Para Kvale (1996) estos
procedimientos hacen que el investigador ponga sus cartas sobre la mesa para inspeccion, asi
los lectores de las investigaciones cualitativas pueden retroceder y checar los pasos del

analisis.

También en nuestro estudio utilizamos como control del analisis, la relativizacion de los
datos, que segun Taylor y Bodgan (1990) consiste en interpretar los datos en el contexto en el
que fueron recogidos, sin descarta nada, sélo relativizdndolo, es decir, evitando generalizar
acerca de un grupo de personas sobre la base de lo que una sola o pocas han dicho, e
impidiéndose con ello recoger una vision selectiva del escenario. Para lo cual seguimos las
recomendaciones de estos autores sobre: distinguir entre las perspectivas de una sola persona

y las de un grupo mds amplio, y dar a los lectores una idea de quién dijo cada cosa: un
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informante, algunas personas, la mayoria de los informantes (en algunas ocasiones haremos

mencién del porcentaje de alumnos que hizo referencia a cada categoria).

Unidades de analisis

En el presente estudio se definieron dos tipos de unidades de anélisis: las representaciones de
los participantes sobre el clima motivacional generado durante la intervencion educativa,
obtenidas a partir de los cuestionarios y entrevistas semiestructuradas, y las unidades de
observacion obtenidas a partir de la revision y andlisis de las videofilmaciones.

A continuacién sefialaremos qué caracteristicas tienen las representaciones y la importancia

de su estudio.

Las representaciones mentales son las concepciones que sostienen las personas sobre
determinados aspectos de la realidad, incluyen las creencias, expectativas, teorias implicitas,
asunciones, que las personas construyen del mundo. Las representaciones permiten concebir e
interpretar la realidad, son el marco referencial para significar y dar sentido a las acciones,

guian la actuacion cotidiana (Monroy, 2003).

Las representaciones son concepciones individuales basadas en la acumulacién de la
experiencia personal a través de la interaccion social, es decir, aunque la construccion de
representaciones tiene al individuo como protagonista, se llevan a acabo en contacto con otras
personas y realizando actividades culturalmente definidas (Monroy, 2003). Las
representaciones son una sintesis entre lo individual y lo social, una construccién de
significaciones que refleja una compleja dialéctica entre el mundo interno y el externo. Las
representaciones se construyen a partir de experiencias, en su mayoria sociales y culturales, y

se expresan a través de los procesos de comunicacion (Covarrubias y Pifia, 2004).

Los estudiantes construyen representaciones sobre los contextos escolares, basadas en sus
experiencias escolares previas, en las interacciones que tienen con sus docentes y
compaieros, en los comentarios que reciben de otras personas (familiares, amigos), entre
otros. Aunque el contexto escolar es conocido y compartido por los que participan en él, cada
alumno lo asimila de forma diferente, lo interpreta personalmente y lo representa de una

manera particular.
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Las representaciones de los estudiantes funcionan como mediadoras entre la ensefianza y el
aprendizaje, en el sentido de que orientan el rumbo y la profundidad en las que se verdn
implicados los alumnos en las practicas escolares. Por lo tanto, el conocer las
representaciones de los estudiantes, permiten mejorar los procesos de la ensefianza y el
aprendizaje, porque informan sobre como los experimentan y experimentardn los estudiantes

(Covarrubias y Pifia, 2004).

En esta investigacion, dado que nos interesaba conocer a profundidad la forma en la que los
alumnos vivieron o experimentaron la intervencidon educativa planteada, consideramos
pertinente utilizar como unidades para el andlisis, las representaciones de los alumnos sobre lo
ocurrido en el aula durante las sesiones. Es decir, conocer y analizar sus concepciones sobre
las acciones realizadas por la profesora practicante, los significados que otorgaron a las
actividades realizadas durante la intervencidn, las expectativas que despertaron en ellos, y
sobre todo su percepcion sobre qué tanto los motivé el clima de aprendizaje generado. Asi

mismo también se utilizaron las representaciones de la profesora titular sobre la intervencion.

2.4 Poblacion de estudio

La poblacién que participé en el estudio estuvo conformada por los 24 alumnos del grupo 428
seccién A. Este grupo fue el asignado a la profesora practicante para realizar su préctica

docente 11>

El grupo estaba conformado por 13 alumnas y 11 alumnos. Siete alumnas y siete alumnos
tenian 17 afos y el resto tenia 16 afios. Del total de los alumnos sélo 4 trabajaban. La
mayoria de los estudiantes (16 alumnos) vivian en municipios del estado de México (cuatro
alumnos en Tlalnepantla, tres en Tultitldn, tres en Atizapan de Zaragoza, dos en Ecatepec, dos
en Tepozotldn, uno en Cuautitlin y uno en Zumpango). Los ocho restantes vivian en
delegaciones del Distrito Federal (tres en Azcapotzalco, dos en Iztapalapa, uno en Gustavo A.

Madero, uno en Cuahutémoc y uno en Coyoacan)

? Institucionalmente se designan los grupos en los que los estudiantes MADEMS realizaran
sus practicas docentes. Cabe recordar que la profesora practicante es la investigadora de esta
investigacion.
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La mayoria de los alumnos (22) vivian con sus padres, una alumna vivia entre semana sola y
los fines de semana con sus padres en Teoloyucan y otra alumna vivia con su esposo y sus
suegros. Tres alumnos eran hijos unicos, del resto de los alumnos, nueve tienen un hermano,

seis, tres hermanos, cinco, dos hermanos y uno cuatro hermanos.

En cuanto a la ocupacién de sus padres: la mayoria (17) de las madres se dedicaban al hogar,
dos eran enfermeras, tres empleadas, una secretaria y otra quimica. Ademds, una de las
madres cuya ocupaciéon era empleada y otra que se dedicaba al hogar, estudiaban. Las
ocupaciones de los padres eran mds variadas: siete empleados, cuatro obreros, cuatro
comerciantes, y el resto otras ocupaciones (albaiiil, taxista, mecdnico, negocio propio,

pensionado, impresor, publicista, contador e ingeniero).

En cuanto al maximo nivel de estudios de sus madres: tres de ellas tenian licenciatura, siete
bachillerato, 11 secundaria, dos primaria y una sin estudios. De los padres: dos tenian

posgrado, tres licenciatura, ocho bachillerato, diez secundaria y uno primaria.

Con lo que podemos apreciar que los padres alcanzaron niveles de estudios mds altos que las
madres; mientras el nivel maximo alcanzado por las madres era licenciatura el de los padres
fue posgrado. También observamos que el nivel maximo alcanzado por un nimero mayor de

padres y madres fue secundaria, seguido de cerca por el nivel medio superior.

En cuanto a la pregunta de con qué frecuencia comentaban con sus padres sobre su desarrollo
escolar, la mayoria indicé que solian hablar con ellos al respecto, de manera regular, y sélo
cuatro alumnos reportaron que con muy poca frecuencia lo hacian. Respecto a con qué
frecuencia recibian apoyo en sus tareas, cinco de los alumnos sefialaron que nunca o que a
este nivel ya no les brindan ayuda, dos comentaron que casi nunca o con muy poca
frecuencia, seis que pocas veces, otros seis comentaron que algunas veces, tres que muy
frecuentemente y dos que siempre. En algunos casos observamos que la escasa ayuda que
suelen recibir se relaciona con el bajo nivel de estudio de sus padres (ver tablas con todas las

caracteristicas de los alumnos en el Anexo 2).
Del por qué estudian el bachillerato la mayoria (16) explicd que era por su deseo de estudiar

una licenciatura, algunos (3) comentan que para superarse y el resto comenta que para

conocer de varias ciencias, aprender lo que no conocen, aprender, superarse y asi trabajar
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después, y alcanzar una meta. A la mayoria (19) les gustaria alcanzar como médximo nivel de

estudios posgrado, a cuatro licenciatura y uno coment6 que el mayor posible.

En cuanto a qué tanto les agrada la escuela, la mayoria (17) contesté que mucho, cinco que
mds o menos y dos que no mucho. Respecto a si les gusta la materia de Biologia, 16
contestaron que si, cuatro contestaron que no, dos que poco, Uuno que muy poco y uno que

regular (Anexo 2).

2.5 Escenario de la investigacion: Colegio de Ciencias y Humanidades

2.5.1 Origen y objetivos del CCH

El Colegio de Ciencias y Humanidades es una instituciéon de enseflanza media superior,
dependiente de la Universidad Nacional Auténoma de México. El proyecto de su creacion
fue aprobado por el Consejo Universitario de la UNAM el 26 de enero de 1971, con los
objetivos de atender una creciente demanda de ingreso a nivel medio superior en la zona
metropolitana, resolver la desvinculacién existente entre las diversas escuelas y facultades y
los institutos y centros de investigacion de la UNAM e impulsar la transformacion académica
de la propia Universidad con una nueva perspectiva curricular y nuevos métodos de

ensenanza.

Los primeros planteles en abrir sus puertas para recibir a la primera generacion de estudiantes
fueron Azcapotzalco, Naucalpan y Vallejo, el 12 de abril de 1971, al siguiente afio hicieron lo
mismo los planteles Oriente y Sur. Actualmente estd conformado por una Direccién General,
cinco planteles, y por un Laboratorio Central, con sus instalaciones ubicadas en Ciudad

Universitaria de la UNAM.

El Bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades se caracteriza por ser un bachillerato
universitario, propedéutico, general y Unico. Es un bachillerato de cultura bésica, en el que se
reconoce al alumno como sujeto de la cultura y de su propia educacion. Las orientaciones del
quehacer educativo del Colegio se sintetizan en: aprender a aprender, es decir, que el alumno
sea capaz de adquirir nuevos conocimientos por su propia cuenta; aprender a hacer, se refiere

a que los estudiantes desarrollen habilidades que le permitan poner en prictica sus
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conocimientos y aprender a ser, ademds de adquirir conocimientos, el alumno desarrollara
valores humanos, particularmente los éticos, los civicos y de sensibilidad artistica (CCH,

1996).

Desde sus origenes el CCH adopt6 los principios de una educacién moderna y consideré al
estudiante como individuo capaz de captar por si mismo el conocimiento y sus aplicaciones,
el concepto de aprendizaje cobra mayor importancia que el de ensefianza en el proceso de la
educacion del CCH. El colegio trabaja con una metodologia en que el estudiante participa
activamente en el proceso educativo, bajo la guia del profesor, quien intercambia experiencias
con sus colegas en diferentes espacios académicos. La enseflanza en esta institucion, pretende
fomentar actitudes y habilidades necesarias para que, el estudiante por si mismo, se apropie de
conocimientos racionalmente fundados y asuma valores y opciones personales. En la
perspectiva del modelo educativo del CCH, se coloca el aprendizaje del alumno en el centro
de toda la vida institucional, ademas en este modelo educativo la formacién en habilidades de

trabajo intelectual, en actitudes y valores ocupa un lugar central en el plan de estudios.

El plan de estudio del CCH y sus métodos de ensefianza, se orientan a dotar al alumno de una
cultura integral bdsica, que al mismo tiempo que forme individuos criticos, creativos y utiles a
su medio ambiente natural y social, los habilite para seguir estudios superiores. La funcion
social del Bachillerato del Colegio, estd destinada a formar en ciencias y humanidades, en
conocimientos, habilidades y actitudes, ciudadanos que mantengan una relacion positiva, de
servicio y solidaridad con su entorno, ya sea que continden sus estudios a nivel licenciatura o

se incorporen a la vida activa, al término o en el transcurso del Bachillerato.

El CCH se propone contribuir a que el alumno adquiera un conjunto de principios, de
elementos productores de saber y de hacer, a través de cuya utilizaciéon pueda adquirir
mayores y mejores saberes y practicas. Tales elementos son conocimientos, pero sobre todo
habilidades de trabajo intelectual generales y propias de los distintos campos del saber, asi
como actitudes de reflexion sistemdtica, metddica y rigurosa, conocimientos y habilidades

metodoldgicas y actitudes congruentes con todo ello.

Este Bachillerato es un bachillerato de fuentes y no de comentarios, puesto que se propone

dotar al alumno de los conocimientos y habilidades que le permitan acceder por si mismo a
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las fuentes del conocimiento y, mds en general, de la cultura; es decir, a la lectura de textos de

todo tipo, a la experimentacion y a la investigacion de campo.

El bachillerato del Colegio es un bachillerato universitario con responsabilidad de construir,
ensefar y difundir el conocimiento en las grandes dreas de las ciencias y las humanidades, por
lo cual su plan de estudios estd integrado por cuatro dreas: Area de Matematicas, Area de
Ciencias Experimentales, Area Histérico-Social y Area de Talleres de Lenguaje y

Comunicacion (CCH, 1996).

En el area de Ciencias Experimentales se pretende una formacion cientifica bésica del
bachiller que sea util para cualquier ciudadano del mundo actual, en la medida en que
incorpore nociones y conceptos de ciencia, sus formas de proceder, actitudes caracteristicas,
la terminologia cientifica, sus aplicaciones tecnoldgicas, y contribuya, asi a desarrollar una
relacién mds armonica entre su sociedad y el ambiente. La idea es que el alumno aprenda a
aprender en el drea de ciencias experimentales, en la medida en que se atiende a lo basico en
conocimientos y metodologia cientifica, de manera que pueda seguir aprendiendo en cada
disciplina, con énfasis en la aplicacion de conocimientos y en el ejercicio de habilidades

intelectuales y destrezas.

Al ser un bachillerato de cultura bdsica, el plan de estudio contempla las materias basicas para
la formacidn del estudiante en cada una de las areas, tratandose de un numero reducido de
materias, con la idea de evitar una ensefianza trunca y subdividida hasta el exceso. Se tiende a

combatir el vicio del enciclopedismo.

Como parte de las materias del drea de Ciencias Experimentales que encontramos la
asignatura de Biologia. El Plan de Estudios vigente presenta cuatro cursos de Biologia:
Biologia I (tercer semestre), Biologia II (cuarto semestre), Biologia III (quinto semestre) y

Biologia IV (sexto semestre) (CCH, 1996).

2.5.2 Programas de Estudio de Biologia

El estudio de la Biologia en los cursos de tercero y cuarto semestre (Biologia I y II) del
Bachillerato del CCH, esta orientado a conformar la cultura basica del estudiante en este

campo del saber. Pretende contribuir a la formacion del alumno mediante la adquisicion de

76



conocimientos y principios propios de la disciplina, asi como propiciar el desarrollo de
habilidades, actitudes y valores que le permitan enfrentar con éxito los problemas relativos al
aprendizaje de nuevos conocimientos en el campo de la Biologia. Ademas, se busca enfatizar
las relaciones sociedad-ciencia-tocologia para que pueda desarrollar una ética de
responsabilidad individual y social que contribuya a establecer una relaciéon armoénica entre le

sociedad y el ambiente.

Se propone la ensefianza de una Biologia integral con la idea de proporcionar a los alumnos
las nociones y conceptos bdsicos, asi como las habilidades que les permitan estudiar nuevos
conocimientos de la disciplina, es decir, aprender a aprender. De igual manera se contintia con
la adquisiciéon de actitudes y valores que le permitan integrarse a la sociedad de nuestro
tiempo y asumirse como parte de la Naturaleza, propiciando una actitud de respeto hacia ella

y una ética en cuanto a las aplicaciones del conocimiento biolégico.

El enfoque disciplinario de estos cursos de Biologia es un enfoque integral, con base en cuatro
ejes, para construir el conocimiento bioldgico: el evolucionista, el andlisis histérico, la

relacién sociedad-ciencia-tecnologia y las propiedades de los sistemas vivos.

Los cursos de Biologia en el quinto y sexto semestre (Biologia III y IV), como ya se ha
sefialado, son optativos, y estdn encaminados a profundizar en la cultura bésica del estudiante
en este campo del saber. En estos dos cursos se continua y profundiza en la ensefianza de una
Biologia integral que proporcione a los alumnos los conceptos y principios bdsicos, asi como
las habilidades, actitudes y valores que les permitan estudiar y comprender nuevos
conocimientos de la disciplina, integrarse a la sociedad de nuestro tiempo y asumirse como
parte de la naturaleza, proporcionando una actitud de respeto hacia ella y una ética en cuanto a
las aplicaciones del conocimiento.

El enfoque disciplinario también es integral, teniendo como eje estructurante a la
biodiversidad y como ejes complementarios: el pensamiento evolucionista, el andlisis
historico, las relaciones sociedad-ciencia-tecnologia y las propiedades de los sistemas vivos.
De forma general la materia de Biologia tiene como principio que el alumno aprenda a
generar mejores explicaciones acerca de los sistemas vivos, mediante la integracién de
conceptos, los principios, las habilidades, las actitudes y los valores desarrollados en la
construccion de conceptos biologicos fundamentales. Y buscan promover en los educandos el

pensamiento flexible que les permita percibir que los conocimientos estdn en un proceso de
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construccién y reconstruccién permanente, en el que las teorias se van enriqueciendo o

pueden ser desplazadas por otras.

Abhora, en cuanto al enfoque did4ctico que plantean los programa de estudios de Biologia (I a
IV) se parte de la concepciéon de que el aprendizaje es un proceso de construccién y un
proceso gradual, en donde el nuevo aprendizaje se edifica sobre el anterior, al cual se
incorpora, y donde lo que ha de aprenderse, debe verse en términos de lo que ya se conoce,
para que las nuevas experiencias puedan ser asimiladas. Por ello se propone que los alumnos
vayan construyendo el conocimiento de manera gradual, donde las explicaciones, los
procedimientos y los cambios conseguidos sean la base a partir de la cual se lograra el
aprendizaje de nuevos conocimientos, habilidades, actitudes y valores mas complejos y
profundos. En este sentido, para facilitar la construccion del conocimiento, es importante la
utilizacién de estrategias que promuevan el aprendizaje significativo, es decir, que propicien
el proceso a través del cual una nueva informacién se relaciona de manera sustantiva con los
conocimientos previos del alumno. Todo esto con el propdsito de permitir entre los educandos
una mayor libertad de pensamiento, lograr nuevos aprendizajes, relacionar lo aprendido con

situaciones del mundo real, con el entorno y con la sociedad.

En este contexto, el sujeto principal de la educacién es el alumno, por lo que las estrategias
deberén organizarse tomando en consideraciéon su edad, intereses y antecedentes académicos.
El profesor debe estimular a los alumnos en el planteamiento de problemas y alentarlos para
que asuman la responsabilidad de su propio aprendizaje, el profesor debe ser un mediador
entre el alumno y los contenidos de ensefianza. Las estrategias empleadas en clase deberan
promover la construccion significativa del conocimiento a través de la investigacion

documental, experimental y/o de campo.

En los programas de Biologia encontramos algunos elementos sobre motivacién para el
aprendizaje, por ejemplo, se sefiala la importancia de generar en los alumnos interés por
aprender la ciencia. También se plantea que las estrategias que el docente utilice en el aula
entre otras caracteristicas deberdn: organizar y planificar actividades referidas a problemas
que despierten el interés de los alumnos por lo que van a aprender y acordes a su etapa de
desarrollo, problemas relevantes para el alumno, cercanos a su vida cotidiana o a hechos
novedosos; ser diversas; y podran estructurarse utilizando actividades de apertura, desarrollo

y cierre. En cuanto a las actividades de apertura en el programa se sefiala que sirven para el
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encuadre del curso y de las unidades, para la motivacion de los alumnos y para la deteccion de

sus conocimientos previos (CRAPB, 2003).

Encontramos aqui una referencia explicita a la motivacidn, sin embargo, si bien es importante
tener en cuenta que al inicio de una clase se debe despertar la motivacion de los alumnos, es
esencial no quedarse con la idea de que la motivaciéon opera como un interruptor y que una
vez que se ha encendido se mantendrd activada toda la clase, ya que a lo largo de cualquier
episodio de ensefianza el docente debe ir realizando una serie de acciones encaminadas a
mantener dicha motivacién, por lo que se considera que la referencia explicita que hace el

programa respecto de la motivacion es incompleta.

Aunque el programa sefiala como parte de las actividades de desarrollo y cierre, actividades
que pueden contribuir a la motivacién de los alumnos, como seria transferir sus aprendizajes a
otros contextos, y pudiera decirse que de manera implicita se toma en cuenta la motivacion, se
considera que falta hacer mencion explicita de la necesidad de mantener la motivacion de los

alumnos a lo largo de todo el episodio de ensefianza y aprendizaje.

2.5.3 El contenido disciplinario: la diversidad de los sistemas vivos

Como ya mencionamos, la propuesta de intervencion pretendié favorecer la motivacion de los
alumnos para el aprendizaje de un contenido especifico del curso de Biologia II, por lo cual en
este capitulo sefialaremos la ubicacion del mismo en el programa de Biologia II, su relacion
con contenidos anteriores del curso e incluso con contenidos de Biologia I, asi como los
contenidos para los que prepara. También analizaremos la relevancia que este contenido

tematico cobra en nuestros dias.

El contenido tematico es “Diversidad de los sistemas vivos”, el cual corresponde al tema I1I,
de la Primera Unidad del curso de Biologia II y estd conformado por tres subtemas que son: a)
concepto, niveles e importancia de la biodiversidad, b) aportaciones de la sistematica al
conocimiento de la biodiversidad y c¢) caracteristicas generales de los cinco reinos y de los
tres dominios. Respecto de este contenido, el programa plantea los siguientes objetivos o
aprendizajes: que el alumno reconozca los niveles en los que se manifiesta la biodiversidad,

valore la sistemdtica en el estudio y conocimiento de la biodiversidad, reconozca las
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caracteristicas generales de los cinco reinos y los tres dominios, y valore la necesidad de

conservar la biodiversidad.

En cuanto a la secuencia de los subtemas del contenido temético elegido, consideramos que es
pertinente, siempre y cuando se le mencione a los alumnos que el sistema de clasificacion de
cinco reinos fue un paso en la elaboracion de esquemas de clasificacion hechos por el hombre,
al igual que el sistema de tres dominios es el paso mds reciente y seguramente vendran otros
mas. Ya que de no mencionarlo, consideramos que el alumno podria caer en confusiones,

pues para ellos se contrapondria la clasificacién en cinco reinos con la de tres dominios.

En el programa de Biologia II antes del tema de diversidad encontramos las temdticas:

1) El origen de los sistemas vivos; y 2) La evolucidon como proceso que explica la diversidad
de los mismos. Estas dos temdticas brindan conocimientos que sirven para el aprendizaje de la
temadtica elegida. En el caso del tema origen de los sistemas vivos, entre otros subtemas se
revisa el origen de las células eucaridticas como resultado de procesos de endosimbiosis en
células procaridticas, por lo que es requisito para esta temdtica recordar las diferencias entre
células procaridticas y eucaridticas vistas desde el curso de Biologia I. Al revisar el
surgimiento de las células eucaridticas los alumnos profundizan en el conocimiento de estos
tipos celulares, sus caracteristicas y su historia evolutiva, lo que sienta las bases para que los
alumnos entiendan las caracteristicas celulares que presentan los organismos de los diferentes
reinos y de los tres dominios y en qué momento de la historia evolutiva surgieron los

organismos pertenecientes a los diferentes dominios y reinos.

En cuanto al segundo tema se busca que los alumnos expliquen la diversidad de las especies
como resultado de los mecanismos evolutivos, lo que permite que al llegar al tema que se
eligié para esta investigacion, los alumnos tengan idea de como surgi6 la diversidad de la cual
se ird haciendo mencién. Ademads si los alumnos lograron entender la forma en que opera la
seleccion natural, facilmente entenderdn la importancia de la diversidad a nivel genético en

las poblaciones y especies.
Y al tener una vision del origen y evolucién de los sistemas vivos, los alumnos entenderan

mejor qué es lo que se trata de reflejar o representar en las clasificaciones mas recientes de los

seres vivos, en las clasificaciones filogenéticas, que es precisamente, la historia evolutiva.
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A su vez la temdtica elegida prepara para temas posteriores tanto del curso de Biologia II
como III y IV. Por ejemplo, dado que se estudia la diversidad de ecosistemas (uno de los
niveles en los que se presenta la diversidad) y la importancia de la diversidad de especies
dentro del ecosistema, los alumnos adquieren referentes importantes que les serdn de utilidad
para el primer tema de la unidad dos del curso de Biologia II, titulada “Estructura y procesos

en el ecosistema”.

En cuanto a los cursos de Biologia III y IV (cursos opcionales) tenemos que la tematica
elegida es su base, pues ambos tienen como eje estructurante a la biodiversidad. Lo que hace
que el proponer una intervencién educativa para este tema clave e introductorio para los

siguientes cursos de Biologia cobre mayor relevancia

De manera general, el contenido “Diversidad de los sistemas vivos” les permite a los alumnos
conocer una de las caracteristicas mas importantes de la vida, su diversidad, en los diferentes
niveles en los que se presenta; genético, de especies y de ecosistemas, pues la tendencia a la
diversificacion es una propiedad inherente a la progresion ecoldgica y a la evolucidon
bioldgica, en general (Belles, 1998). Por otro lado, permite a los alumnos tener un panorama
amplio de los diferentes tipos de organismos que existen, de cuales son sus caracteristicas
esenciales y de coémo los ha ido estudiando y clasificando el hombre. Y lo principal, permite
que el alumno valore la importancia de la biodiversidad y la necesidad de conservarla. Por lo
cual consideramos que la tematica elegida es clave en la formacion de la cultura biolégica

basica de los alumnos, y este es el propdsito elemental del curso de Biologia II.

En la actualidad es fundamental que los alumnos tengan conocimientos sélidos sobre la
biodiversidad, su importancia y la necesidad de conservarla, debido a que las diferentes
actividades humanas han llevado a una acelerada pérdida de la diversidad bioldgica en todos
los niveles de organizacion de la vida: desde el genético, hasta los ecosistemas, aunque su

especto mds llamativo sea la reduccion en el nimero de especies de plantas y animales.

Dentro de las actividades que han provocado esta situacién encontramos: la transformacién de
los habitats; la contaminacién de origen urbano-industrial; el comercio ilegal de especies; la
agricultura y la ganaderia intensivas que destruye los ecosistemas naturales y propicia el
dominio de las especies comerciales y la eliminacion del resto de los organismos; las

actividades extractivas, como son la industria forestal o pesquera; alteraciones importantes en
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el uso del suelo; sobreexplotacion de recursos; alteracion de los comportamientos
hidroldgicos; perturbacién de los ciclos globales de materia y flujos de energia (Halffter,

1992; Toledo, 1994; Belles, 1998; Morrone, et. al., 2000).

De esta problemadtica, lo alarmante no es la extinciéon de especies o la modificacién de
ecosistemas, ya que de hecho la extincién de especies y la modificacion de ecosistemas son
parte del proceso evolutivo que da a la vida sus caracteristicas unicas, tanto como lo es la
aparicion de nuevas especies. Lo alarmante es el ritmo en el que han ocurrido estos
fendmenos en las dltimas décadas, no hay equivalente entre los ritmos actuales de extincién y
de especiacion, la extincién es un millén de veces mads rdpida que la especiacion. Con
exactitud no sé sabe cuantas especies se pierden al afio, pero las estimaciones llegan a 17,000.
Por lo que algunos investigadores consideran que aproximadamente la mitad de todas las
especies del planeta desaparecerdn en este siglo, cuando la evolucién bioldgica tardé 100

millones de afios en generar el mismo nimero de especies (Halffter, 1992).

La pérdida acelerada de la biodiversidad ha sido ocasionada por la presion transformadora del
hombre, por lo que es el hombre quien pude hacer algo por frenarla.

De ahi la relevancia de dar a los alumnos un panorama de la biodiversidad y su importancia,
con la intencién de que lleguen a valorarla y por ende pongan lo que esté en sus manos para
cuidarla y conservarla, pues una de las razones mas importantes para tratar de conservar la
biodiversidad bioldgica es que no se sabe qué tan estables y perdurables pueden ser los

ecosistemas simplificados (Halffter, 1992).

Como parte de la temdtica elegida se encuentra el subtema aportaciones de la sistemdtica al
estudio de la biodiversidad, por lo que se revisa con los alumnos que la sistemdtica estudia la
diversidad y las relaciones entre los organismos, con el propdsito de producir sistemas de
referencia generales o clasificaciones consecuentes con las hipdtesis que se tienen de la
historia evolutiva. Estas clasificaciones permiten tener una estimacion de la biodiversidad
existente. Ademads la sistemadtica gracias a las clasificaciones permite identificar a qué grupos
taxondmicos pertenecen determinados organismos, con lo que se puede determinar si ya se
conocian o si se trata de especies nuevas, recién descubiertas, en cuyo caso la sistemdtica
sienta las bases de como nombrarlas, para que haya una comunicacion inequivoca entre los

cientificos, y de donde colocarlas dentro de los sistemas de clasificacion.
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Para conservar la biodiversidad, lo primero que se tiene que hacer es conocerla, en este
sentido a los investigadores especialistas en sistemdtica les corresponde determinar las
especies que se encuentran en un lugar, es decir, elaborar los inventarios bidticos regionales, o
listado de especies, como primer paso para realizar programas de manejo y conservacion de
las especies presentes en dicha regiéon. Como vemos, este subtema también es muy relevante
para que el alumno conozca cémo se estudia la biodiversidad y la importancia de este tipo de

estudios.

Una vez que hemos mencionado las caracteristicas de la institucién donde realizamos la
investigacion, los planteamientos del programa de Biologia II y particularizado en las
caracteristicas del contenido “Diversidad de los sistemas vivos”, en el siguiente apartado
describiremos a detalle la propuesta de intervencion planteada para generar un clima de clase

favorable para la motivacién de los alumnos.

2.6 Propuesta de intervencion para motivar a los alumnos en el aprendizaje

del contenido tematico “Diversidad de los sistemas vivos”.

En esta investigacion planteamos que la motivaciéon para el aprendizaje se puede lograr
mediante la integracion de una serie de elementos que el docente hace entrar en juego, y que
en conjunto pueden llegar a configurar un clima motivacional en el aula. Dentro de los
elementos que conforman este clima manejamos: las estrategias de ensefianza de contenidos
disciplinarios (en este caso la temdtica elegida) las cuales se orientaron por los objetivos
seflalados en el correspondiente programa de estudios, por las caracteristicas de los alumnos y
por acciones encaminadas a favorecer la motivacién de los alumnos, como seria presentarles
informacidn sorprendente, variar las actividades de ensefianza y de aprendizaje e instrumentar
actividades ludicas. También consideramos como elemento del clima motivacional los
materiales didacticos utilizados, que ayudan a aplicar con mayor fuerza las estrategias de
ensefanza, a capturar la atencion y a incrementar el interés de los alumnos por las actividades
planteadas. Ademds de otro elemento que consideramos fundamental para generar un clima
motivacional, la interaccién positiva entre el docente y los alumnos, entendida como una
interaccion respetuosa, cordial, en la que se valora a cada alumno como un ser humano

valioso.
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La propuesta de intervencion que planteamos estd conformada por una serie de estrategias de

ensefanza de la temadtica elegida con el respectivo material did4ctico para su aplicacién, y una

serie de acciones encaminadas a beneficiar una relacién positiva con los alumnos. A lo largo

de este apartado describimos sesion por sesion la propuesta por medio de cuadros.

2.6.1 Descripcion de la propuesta

Primera sesion

PLANEACION DIDACTICA: SESION UNO

Tema: La diversidad de los sistemas vivos

Subtema: concepto, niveles e importancia de la biodiversidad

ELEMENTOS DEL CLIMA MOTIVACIONAL

RELACIONES
INTERPERSONALES EN EL
AULA

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

MATERIAL DIDACTICO

OBJETIVOS
Que el alumno:

Definiera que
esla
biodiversidad

Identificara los
diferentes
niveles de la
biodiversidad:
genético, de
especies y de
ecosistemas

Reconociera
que México es
un pafs con
una gran
biodiversidad
no sélo de
especies sino
también de
ecosistemas.

Reconociera la
importancia de
la
biodiversidad y
la necesidad de
conservarla

Comunicara de
forma oral y
escrita la
informacién
derivada de las
actividades de
aprendizaje.

Obtuviera
informacién
bibliografica
de las
tematicas.

EVALUACION
Diagnéstica:

Por medio de
preguntas al inicio
de la clase

Formativa

Se evalué alo
largo de toda la
sesién: la
participacion de
los alumnos, el
uso adecuado de
los conceptos, su
capacidad para
responder a las
preguntas
intercaladas que se
les fueron
haciendo, y el
desarrollo de sus
tareas y
actividades en
clase.

Al inicio de la clase:

La profesora practicante
(MADEMS) se present6 ante el
grupo y explicé su forma de
trabajo (5 min)

La profesora pidi6 a los alumnos
se presentaran indicando su
nombre y pasatiempos favoritos.
Cada alumno se colocé una
etiqueta con su nombre para que
la profesora pudiera dirigirse a
cada uno por el mismo (10 min)

Alo largo de la clase:

La profesora alentd y permitié la
intervencién de los alumnos,
presté atencién cuando
participaron, sefiald lo positivo de
sus participaciones y completé o
corrigié sus respuestas, sin
sefialarles que se habfan
equivocado. Cuando sus
participaciones fueron acertadas
les dio mensajes como: bien, muy
bien, excelente.

La profesora dio explicaciones
retomando las aportaciones hechas
por los alumnos, con el objetivo
de hacerles ver que su
participacién eran tomada en
cuenta, ademds de que eran
valiosa y relevante en el desarrollo
de la clase.

Mientras los alumnos elaboraron
su definicién e hicieron sus
dibujos la profesora fue a cada
mesa para apoyar el trabajo de los
alumnos y revisar su tarea.

La profesora utilizé modismos
similares a los usados por los
alumnos para acercarse mas a
ellos.

La profesora por medio de los
mensajes que dio a los alumnos
buscé fomentar en ellos: el respeto
y la tolerancia a las opiniones y
trabajo de sus compaiieros, asi
como la cooperacién entre ellos.

Mediante la actividad de la

Apertura

La profesora activé los conocimientos previos de los
alumnos a través de las preguntas: ;Han ido al bosque,
cudntas especies han visto? ;Cudntos tipos de perros,
frutas, verduras, chiles conocen? (En el salén quiénes
son igualitos?;Cémo se ha producido tanta
biodiversidad? (5 min)

Desarrollo

Actividad: “A definir y dibujar la diversidad”

Los alumnos retomando la tarea que se les asigné una
clase antes' elaboraron por equipo su propia definicién
del término biodiversidad e hicieron un dibujo que
representaba algiin nivel de la misma (equipo 1y 2
sobre nivel genético; 3 y 4 de especies; 5y 6 de
ecosistemas). Cada equipo expuso su trabajo al grupo
y la profesora brindé retroalimentacién a sus trabajos.
(25 min)

Descanso (5 min)

La profesora retomo las aportaciones previas de los
alumnos y mediante preguntas hizo que los alumnos
fueran deduciendo la importancia de la biodiversidad
genética como base del proceso evolutivo. La
profesora dio como ejemplo que sucede en
poblaciones con diferente grado de diversidad genética
ante el surgimiento de nuevas enfermedades
infecciosas (10 min)

La profesora explicé la importancia de la diversidad de
especies o biodiversidad taxonémica, al conferir
estabilidad a los ecosistemas. Y dio el ejemplo de la
estabilidad de prados con diferente diversidad de
especies ante una sequia2 (10 min)

Actividad lddica de simulacién: “La madeja” (20 min)

Objetivo: que el alumno visualizara y analizara la
importancia de la biodiversidad de especies dentro de
un ecosistema. Consisti6 en que los alumnos simularan
las interacciones de las especies que habitan un bosque
tropical. Para lo que se le aventd a un alumno una
madeja de estambre y tuvo que decir el nombre de una
especie de la selva Lacandona (con base en su tarea®),
sujetar un tramo de estambre en su mano y aventar la
madeja a otro compaiero, quien a su vez tuvo que
decir el nombre de otra especie, sujetar otro punto del
estambre y aventar la madeja. Nadie podia repetir
ningtn nombre ya mencionado, y la profesora enfatizé
que no mencionaran solamente animales, sino también
bacterias, hongos (degradadores), plantas
(productores), pues en el ecosistema se realizar
diferentes funciones. Una vez que todos participaron y
se formd una red con el estambre, la profesora

Hojas de papel bond, hojas de colores,
tijeras, pegamento, gises, colores vy
marcadores.

Acetato a color de la cadena tréfica de
un ecosistema (utilizado para explicar la
importancia de la diversidad de especies
y la interdependencia entre las especies)

Madeja de estambre y cinco tijeras.
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madeja, se favorecié la
interaccién de todos los alumnos y
por tanto la integracién del grupo.

pregunt6: ;Qué se ha formado?, ;Qué representa en
este ecosistema?.

Con base en las especies que los alumnos
mencionaron, la profesora dio ejemplos de las posibles
relaciones entre las especies que quedaron conectadas
de manera directa, explicando que las especies son los
elementos que conforman al ecosistema y que son
interdependientes entre si.

La profesora cort6 el punto del estambre que
representaba la caoba y sefial6 que por la venta de
maderas preciosas se ha disminuido el nimero de
individuos de esta especie. Y pregunt a los alumnos:
(Qué pasa si se elimina esta especie del ecosistema?,
(Qué pasa cuando se afecta a una especie? ;Cudntas
mds se ven afectadas? ;Qué pasa si se eliminan
algunas especies del ecosistema a causa de las
actividades del hombre?

La profesora les reparti6 tijeras a los alumnos y les
pidi6 a todos los que representaban especies en peligro
de extincion cortaran los puntos del estambre que
detenfan y pregunté: ;Qué paso ahora?, ;Se rompio la
red? y ;Qué significa esto en el ecosistema?. La
profesora sefialé que se rompio la estructura del
ecosistema, alterdindose muchas de sus funciones y por
tanto su estabilidad

La profesora indic6 que México es un pafs con gran
biodiversidad de ecosistemas, dando ejemplos de los
ecosistemas que existen y de su distribucion en el pafs
(5 min)

Cierre

Los alumnos mencionaron los puntos mds relevantes
vistos durante la sesion (5 min)

! Tarea previa: investigar la definicién de biodiversidad

y a que se refieren los diferentes niveles en los que se presenta:
genético, de especies y de ecosistemas

“ Ejemplo tomado de: Supervivientes de la Biodiversidad.
Belles X. Barcelona: Rubes. 1998. p. 93-95.

3 Tarea previa: investigar cinco especies que habiten en la selva
Lacandona (bosque tropical) que no sean sélo animales, sino
plantas, protistas, hongos y bacterias.

Acetato a color con imdgenes de los
diferentes ecosistemas de México.

Mapa de México y sus diferentes
ecosistemas, de 1 m x 60 cm.
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Segunda sesion

PLANEACION DIDACTICA: SESION DOS

Tema: La diversidad de los sistemas vivos

Subtema: Aportaciones de la sistemadtica al conocimiento de la biodiversidad

ELEMENTOS DEL CLIMA MOTIVACIONAL

RELACIONES
INTERPERSONALES
EN EL AULA

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

MATERIAL DIDACTICO

OBIJETIVOS
Que el alumno:

Reconociera las
aportaciones de la
sistemdtica en el
estudio y
conocimiento de la
biodiversidad

Conociera la historia
de las clasificaciones
de los seres vivos

Conociera que la
clasificacion
taxonémica es
jerdrquica y
pretenden representar
la historia evolutiva
de los organismos.

Identificara cémo
estdn formados los
nombres cientificos
de las especies

Comunicara de
forma oral y escrita la
informacién derivada
de las actividades de
aprendizaje.

Obtuviera
informacién
bibliografica de las
temdticas.

EVALUACION
Diagnéstica:

Por medio de
preguntas al
inicio de la
clase

Formativa

Se evalué a lo
largo de toda la
sesion: la
participacion de
los alumnos, el
uso adecuado
de los
conceptos, su
capacidad para
responder a las
preguntas
intercaladas
que se les
fueron
haciendo, y el
desarrollo de
sus tareas y
actividades en
clase.

Al inicio de la clase:

La profesora salud6 a
los alumnos, les
pregunté cémo habian
estado y les pidié se
colocaran etiquetas con
su nombre para poder
Ilamarlos por él (3
min)

A lo largo de la clase:

La profesora alent6 y
permitio la
intervencién de los
alumnos, presté
atencion cuando
participaron, sefial6 lo
positivo de sus
participaciones y
completo o corrigio sus
respuestas, sin
sefialarles que se
habian equivocado.
Cuando sus
participaciones fueron
acertadas les dio
mensajes como: bien,
muy bien, excelente.

La profesora dio
explicaciones
retomando las
aportaciones hechas
por los alumnos, con el
objetivo de hacerles
ver que su
participacion eran
tomada en cuenta,
ademds de que eran
valiosa y relevante en
el desarrollo de la
clase.

Mientras los alumnos
realizaron las
actividades la
profesora fue a cada
mesa para apoyar el
trabajo de los alumnos.

La profesora utilizé
modismos similares a
los usados por los
alumnos para acercarse
mas a ellos.

La profesora por medio
de los mensajes que
dio a los alumnos
buscé fomentar en
ellos: el respeto y la
tolerancia a las
opiniones y trabajo de
sus compafieros, asi
como la cooperacion
entre ellos.

Apertura

La profesora mostré una imagen con diferentes especies y pregunté a los alumnos: ;Cémo
se hace para estudiar y conocer toda esta biodiversidad?. Los alumnos contestaron con base
ensu tarea'. A parir de sus respuestas la profesora anot6 en el pizarrén las tareas que realiza
la sistemdtica y la importancia de ellas (15 min)

Desarrollo

Por medio de una estrategia expositiva interactiva (exposicion de la profesora e intervencién
de los alumnos al ir contestando preguntas) se menciond la historia de las clasificaciones de
los seres vivos hechas por el hombre. En el recorrido histérico se sefialaron las primeras
clasificaciones que se construyeron en funcién del uso que se daba a las especies (se dieron
ejemplos’), después se mencionaron las clasificaciones de Linneo, Heackel, Copeland,
Whittaker y finalmente Woese, haciendo hincapié en como los avances tecnoldgicos
llevaron a la modificacién de las clasificaciones y en como a partir de la teoria de la
evolucién de Darwin se han tratado de elaborar clasificaciones que reflejen la historia
evolutiva de las especies o filogenia®. Por lo que se busca agrupar a las especies
emparentadas y que descienden de un ancestro comin en un mismo género, a géneros
emparentados en una misma familia, y asi sucesivamente, con lo que la profesora explicé a
los alumnos la jerarquia e inclusividad de los sistemas de clasificacion taxondmicos
actuales. La profesora sefialé que se reconocen 8 niveles taxonémicos: dominio, reino,
phylum o divisién, clase, orden, familia, género y especie. Como ejemplo se revisaron los
taxa a los que pertenece el gato doméstico (25 min)

Descanso (5 min)

Actividad: “A nombrar una especie”

Objetivo: que el alumno analizara la importancia de la sistemdtica en la clasificacion,
identificacién de especies y en la asignacion de los nombres cientificos. Consistio en
pedirles a los alumnos imaginaran que iban por el bosque tropical “El Edén” en Yucatdn y
encontraban una especie no conocida (se proyecté la imagen de Marasmiellus). Luego se les
cuestioné: ;Qué tendrian que hacer para saber que se trata de una especie nueva o nunca
antes estudiada?. Con base a sus respuestas se revisé la importancia de las clasificaciones
hechas por la sistematica para identificar a las especies.

Después se les pidié a los alumnos supusieran que se trataba de una especie no descrita antes
y por lo tanto al ser los primeros en estudiarla tendrian que ponerle nombre de acuerdo a sus
caracteristicas, escribirlo en una tarjeta y pegarlo en el pizarrén. Al finalizar la profesora les
pregunté: ;Cudntos le dieron a la especie el mismo nombre?, ;Por qué son importantes los
nombres cientificos?, ;Cudl es la importancia de que se asigne sélo un nombre cientifico a
cada especie? (15 min)

La profesora mencioné un ejemplo en México en el que se puede comprobar la importancia
de asignar un nombre cientifico a las especies y de identificarlas correctamente* (5 min)

Actividad: ;Cémo estd formado el nombre cientifico? (15 min)

Objetivo: que el alumno identificara las caracteristicas de los nombres cientificos. Consistié
en entregar a los alumnos una lista de 4 nombres cientificos (por equipos) para que
analizaran y describieran cémo estdn formados, y dedujeran de qué especies se trataba.

La profesora dio un ejemplo curioso de un nombre cientifico, el del molusco Abra cadabra’.
(2 min)

Actividad: rompecabezas.

Objetivo: que el alumno aplicara los conocimientos revisados durante la sesién. Consistié en
darle a los alumnos (por equipo) un juego de tarjetas con los nombres de las categorias
taxonémicas y de los taxa del hombre en desorden, para que los alumnos ordenen
jerdrquicamente las categorias y colocaran a lado de cada una el taxén especifico al que
pertenece el hombre. Para que se guiaran los alumnos se les dio una hoja con informacién de
algunas clases y ordenes de animales. Se revisé grupalmente como cada equipo resolvié el
rompecabezas (10 min)

Cierre

Los alumnos mencionaron los puntos mds importantes revisados durante la sesién (5 min)

! En la sesién uno se dejé de tarea investigar la definicién de sistemdtica.

2 Ejemplos y caricatura para acetato tomados de: La biisqueda del método natural. Llorente, J. México:
Fondo de cultura econémica. 1990. p. 46.

3 Tomado de: La variedad de la vida. Historia de todas las criaturas de la tierra. Tudge, C. Madrid:
Drakontos. 2000.

4 Caso de la década de los setenta, en el que se generd una epizootia por no haber identificado previo a su
uso, un hongo que se aplicaba como biocontrol en cultivos agricolas, y del cual ya habia reportes previos de
la toxicidad de sus metabolitos, por lo que de haberse identificado antes de usarlo se habrian evitado
muchos problemas. Tomado de la conferencia “Ecologia de los hongos” impartida por el Dr. Gastén
Guzmin en el V Diplomado en Micologia Médica, Facultad de Medicina, UNAM. 2004.

3 Tomado de: La vida, una biografia no autorizada. Fortey, R. Madrid: Taurus. 1999. p. 120.

Acetato a color con la
imagen de diferentes
especies (un delfin, flores,
bacterias, hongos, un
insecto, estrellas de mar)

Acetatos con imdgenes e
informacion referente a cada
una de las etapas.

Esquema en el pizarrén para
ilustrar la jerarquia e
inclusividad de las
categorias taxondmicas.

Acetato con los taxa del gato
doméstico y con una drbol
filogenético donde se puede
hacer notar la inclusividad
de las categorfas
taxondmicas y como la
clasificacion intenta reflejar
las relaciones evolutivas.

Acetato con la imagen de la
especie Marasmiellus
cubensis. Tarjetas de cartén
de colores de 5 x 10 cm y
marcadores.

6 Hojas con los cuatro
nombres cientificos.

6 Juegos de tarjetas, hojas de
papel bond y cinta adhesiva.
6 Fotocopias con los
nombres y dibujos de
algunas clases y ordenes de
vertebrados.
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Tercera sesion

PLANEACION DIDACTICA: SESION TRES

Tema: La diversidad de los sistemas vivos

Subtema: Caracteristicas generales de los cinco reinos y los tres dominios.

ELEMENTOS DEL CLIMA MOTIVACIONAL

RELACIONES
INTERPERSONALES EN EL
AULA

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

MATERIAL DIDACTICO

OBJETIVOS

Que el alumno:

Conociera el
tipo celular,
nivel de
organizacién y
tipo de
nutricién de los
organismos
que pertenecen
acada uno de
los cinco
reinos
(Monera,
Protista, Fungi,
Plantae y
Animalia).

Analizara a
que reino
pertenecen
diferentes
organismos
con base en sus
caracteristicas.

Comunicara de
forma oral y
escrita la
informacién
derivada de las
actividades de
aprendizaje.

Obtuviera
informaci6n
bibliografica
de las
temdticas.

EVALUACION

Diagnéstica:

Por medio de un
ejercicio escrito

Formativa

Se evalué a lo
largo de toda la
sesién: la
participaci6n de
los alumnos, el
uso adecuado de
los conceptos, su
capacidad para
responder a las
preguntas
intercaladas que se
les fueron
haciendo, y el
desarrollo de sus
tareas y
actividades en
clase.

La profesora fue mesa por mesa
revisando en los cuadernos de los
alumnos la tarea que se les
asignd la clase anterior.

Al inicio de la clase:

La profesora salud6 a los
alumnos, les pregunté como
habfan estado e indicé el tema
que se revisarfa en la sesién (2
min)

A'lo largo de la clase:

La profesora se dirigié a cada
alumno por su nombre.

La profesora alentd y permiti6 la
intervencion de los alumnos,
presté atencién cuando
participaron, sefiald lo positivo
de sus participaciones y
completd o corrigid sus
respuestas, sin sefialarles que se
habian equivocado. Cuando sus
participaciones fueron acertadas
les dio mensajes como: bien,
muy bien, excelente.

La profesora dio explicaciones
retomando las aportaciones
hechas por los alumnos, con el
objetivo de hacerles ver que su
participacion eran tomada en
cuenta, ademds de que eran
valiosa y relevante en el
desarrollo de la clase.

Mientras los alumnos realizaron
las actividades la profesora fue a
cada mesa para apoyar el trabajo
de los alumnos.

La profesora utilizé modismos
similares a los usados por los
alumnos para acercarse mas a
ellos.

La profesora por medio de los
mensajes que dio a los alumnos
buscé fomentar en ellos: el
respeto y la tolerancia a las
opiniones y trabajo de sus
compaiieros, asi como la
cooperacion entre ellos.

Apertura

La profesora activé los conocimientos vistos la
sesién anterior mediante un ejercicio escrito
(individual) que se revisé grupalmente. Y aclard
dudas sobre la clase anterior (13 min)

Desarrollo

Actividad: Cuadro de los cinco reinos

Objetivo:  que el alumno conociera las
caracteristicas de los cinco reinos. Consisti6 en
Completar, por equipos (se armaron 5 equipos), un
cuadro sobre las caracteristicas de los cinco reinos
con base en su tarea'. Una vez que terminaron de
completar el cuadro en una hoja, a cada equipo se
le asignd pasar a escribir una de las columnas del
cuadro en el pizarrén. Cada equipo presentd ante el
grupo la columna que completé y todos los
equipos opinaron si estaban correctas las
respuestas anotadas en el pizarrén. La profesora
retroalimenté  sus respuestas y dio informacién
complementaria sobre las caracteristicas de los
cinco reinos (30min)

Descanso (5 min)

Actividad: ve, toca, oye y clasifica.

Objetivo: que el alumno con base en las
caracteristicas que percibia de diferentes
organismos determinara a que reino pertenecian.
Consisti6 en repartir (por equipos) material
bioldgico y micrografias, y reproducir el sonido de
algunos organismos. Para que los alumnos
dibujaran a los organismos, identificaran en que
reino  se  ubican, argumentaran  porque
caracteristicas se han agrupado en dicho reino e
investigaran  informacion adicional sobre cada
organismo (45 min)

Cierre

Los alumnos mencionaron los puntos mds

relevantes vistos durante la sesién (5 min)

! En la sesi6n previa (sesién nimero dos) se dejé de tarea
investigar las caracteristicas de los cinco reinos (en cuanto
a tipo celular, nivel de organizacién y tipo de nutricion)

Hojas de ejercicios

6 Hojas con el cuadro para llenar

Cuadro de .96m x 2.10m armado sobre el
pizarrén. La primera fila del cuadro tiene
imdgenes de los organismos pertenecientes a
cada reino.

Material bioldgico (estrella de mar, helecho,
flor, champifion, seta, escamas en placa de un
pejelagarto), imdgenes a color de
micrograffas de 10 x 10 cm (dos de protistas,
una de un procariote). CD de audio con
sonidos de animales. Hojas con el formato
para que realicen la actividad, con; campos
para dibujar, preguntas y espacios para que
anoten datos adicionales. Colores.
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Cuarta sesion

PLANEACION DIDACTICA: SESION CUATRO

Tema: La diversidad de los sistemas vivos

Subtema: Caracteristicas generales de los cinco reinos y los tres dominios.

ELEMENTOS DEL CLIMA MOTIVACIONAL

RELACIONES
INTERPERSONALES EN EL
AULA

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

MATERIAL DIDACTICO

OBJETIVOS

Queel
alumno:

Recordara las
caracteristicas
de los
organismos
que
pertenecen a
cada uno de
los cinco
reinos
(Monera,
Protista,
Fungi, Plantae
y Animalia)

Analizara a
que reino
pertenecen
diferentes
organismos
con base en
sus
caracteristicas.

Comunicara
de forma oral
y escrita la
informacién
derivada de
las actividades
de
aprendizaje.

Obtuviera
informacién
bibliografica
de las
tematicas.

EVALUACION
Diagnéstica:

Por medio de
preguntas al
inicio de la
clase

Formativa

A lo largo de las
actividades se
evalué el
desempefio de
los alumnos.

En el caso de la
actividad del
cartero se
evaluaron las
preguntas en
forma de carta
que los alumnos
elaboraron y si
se cambiaban de
lugar
correctamente
dependiendo de
las
caracteristicas
del organismo
que
representaban.

Antes de iniciar la clase la
profesora fue a cada mesa a
revisar las tareas

Al inicio de la clase:

La profesora saludé a los
alumnos, les pregunté coémo les
habia ido e indicé el tema que se
revisarfa en la sesién (2 min)

Ao largo de la clase:

La profesora se dirigié a cada
alumno por su nombre.

La profesora alentd y permitio la
intervencién de los alumnos,
presté atencién cuando
participaron, sefial6 lo positivo
de sus participaciones y
completé o corrigié sus
respuestas, sin seflalarles que se
habfan equivocado. Cuando sus
participaciones fueron acertadas
les dio mensajes como: bien,
muy bien, excelente.

La profesora dio explicaciones
retomando las aportaciones
hechas por los alumnos, con el
objetivo de hacerles ver que su
participacién eran tomada en
cuenta, ademads de que eran
valiosa y relevante en el
desarrollo de la clase.

Mientras los alumnos realizaron
las actividades la profesora fue a
cada mesa para apoyar el trabajo
de los alumnos.

La profesora utiliz6 modismos
similares a los usados por los
alumnos para acercarse mas a
ellos.

La profesora por medio de los
mensajes que dio a los alumnos
buscé fomentar en ellos: el
respeto y la tolerancia a las
opiniones y trabajo de sus
compaiieros, asi como la
cooperacion entre ellos.

Mediante las actividades “A
agruparse por reinos” y “El
cartero”  se  favorecié la
interaccién de todos los alumnos
y por tanto la cohesién del
grupo.

Apertura

La profesora activé los conocimientos vistos la
sesion anterior mediante una serie de preguntas
dirigidas sobre las caracteristicas de cada reino
(13 min)

Desarrollo

Continuacién de la actividad: ve, toca, oye y
clasifica. Los alumnos trabajaron con las
micrografias y se revisé grupalmente a qué reino
pertenecia cada uno de los organismos de las
micrograffas (20 min)

La profesora recogié las hojas de la actividad
para evaluarlas.

Actividad: jA agruparse por reinos!

A cada alumno se le entregé la clase anterior
(ndmero tres) un gafete con la foto de un
organismo y de tarea tuvo que determinar en cudl
de los 5 reinos se ubicaba e investigar las
caracteristicas del organismos. En la presente
actividad los alumnos se pusieron su gafete,
representando al organismo que les tocd, y
tuvieron que buscar en el salon a otros
compafieros del mismo reino y agruparse con
ellos. Una vez reunidos por reinos los alumnos
expusieron al grupo las caracteristicas que
encontraron del organismo que representaban. La
profesora retroalimentd y aporté datos para
reforzar las caracteristicas distintivas de cada
reino (25 min)

Descanso (5 min)

Actividad lidica de ensefianza y aprendizaje: “El
cartero”.

Objetivo: que el alumno recordara y aplicara sus
conocimientos previos sobre cinco reinos.
Consisti6 en acomodar los lugares de los
alumnos en un circulo y quitar un lugar menos al
ndmero total de jugadores. Para que un alumno
se quedara sin lugar y fuera el cartero, quien
decia: traigo una carta para... (por ejemplo) los
eucariotes. Entonces todos los que representaban
un eucariote se tenfan que cambiar de lugar y el
cartero intentaba recuperar su lugar, dejando a
otro compaiiero de pie, este compaiiero era el
siguiente cartero. Si algln alumno representaba a
un organismo que tuviera la caracteristica
mencionada por el cartero y no cambiaba de
lugar, perdia y tenfa que ceder su lugar. Lo
mismo le ocurria a quien se cambiara de lugar
sin que el organismo que representaba tuviera la
caracteristica mencionada por el cartero (30 min)

Cierre

Los alumnos mencionaron las caracteristicas de
los cinco reinos (5 min)

Imdgenes a color de micrograffas de 10 x 10 cm
(dos de protistas, una de un procariote). Colores.

24 gafetes con las imdgenes de diferentes especies,
se eligieron especies de plantas, hongos, animales,
algas, protozoarios, bacterias y arqueas, que
estuvieran relacionadas con la vida cotidiana o que
poseyeran caracteristicas muy peculiares o
asombrosas. Los gafetes tenfan imdgenes a color
de las especies y en el reverso su nombre comtin o
cientifico.
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Quinta sesion

PLANEACION DIDACTICA: SESION CINCO

Tema: La diversidad de los sistemas vivos

Subtema: Caracteristicas generales de los cinco reinos y los tres dominios.

ELEMENTOS DEL CLIMA MOTIVACIONAL

RELACIONES
INTERPERSONALES EN EL
AULA

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

MATERIAL DIDACTICO

OBJETIVOS
Que el alumno:

Reconociera
las
caracteristicas
generales de
los tres
dominios

Conociera los
criterios con
los que se
elabor6 el
sistema de
clasificacion
en tres
dominios.

Conociera que
los tres linajes
(Bacteria,
Archea y
Eucarya) se
derivaron del
ancestro
comiin
universal

en etapas muy
tempranas de
la historia de la
vida.

Comunicara de
forma oral y
escrita la
informacién
derivada de las
actividades de
aprendizaje.

Obtuviera
informacién
bibliografica
de las
temdticas.

EVALUACION

Diagndstica:

Por medio de
preguntas al
inicio de la
clase

Formativa

Se evalué alo
largo de toda la
sesion: la
participacién de
los alumnos, el
uso adecuado
de los
conceptos, su
capacidad para
responder a las
preguntas
intercaladas que
se les fueron
haciendo, y el
desarrollo de
sus tareas y
actividades en
clase.

La profesora fue a cada mesa para
revisar las tareas de los alumnos y
entregarles evaluados sus trabajo
sobre el material bioldgico.

Al inicio de la clase:

La profesora saludé a los alumnos,
les pregunté como habian estado e
indicé el tema que se revisard en
la sesi6n (2 min)

A lo largo de la clase:

La profesora se dirigi6 a cada
alumno por su nombre.

La profesora alentd y permitié la
intervencién de los alumnos,
presté atencién cuando
participaron, sefial6 lo positivo de
sus participaciones y complet6 o
corrigié sus respuestas, sin
sefialarles que se habfan
equivocado. Cuando sus
participaciones fueron acertadas
les dio mensajes como: bien, muy
bien, excelente.

La profesora dio explicaciones
retomando las aportaciones hechas
por los alumnos, con el objetivo
de hacerles ver que su
participacion eran tomada en
cuenta, ademds de que eran
valiosa y relevante en el desarrollo
de la clase.

Mientras los alumnos realizaron
las actividades la profesora fue a
cada mesa para apoyar el trabajo
de los alumnos.

La profesora utiliz6 modismos
similares a los usados por los
alumnos para acercarse mas a
ellos.

La profesora por medio de los
mensajes que dio a los alumnos
buscé fomentar en ellos: el respeto
y la tolerancia a las opiniones y
trabajo de sus compaiieros, asi
como la cooperacién entre ellos.

Mediante la actividad del cuadro
de los tres dominios se favorecid
la interaccion de todos los
alumnos y por tanto la integracién
del grupo.

Apertura

La profesora activé los conocimientos vistos las
sesiones anteriores, por medio de preguntas (3 min)
Desarrollo

La profesora sefial6 cémo se elabor6 el sistema de tres
dominios y que dice sobre las etapas tempranas de la
historia de la vida en la Tierra (10 min)

Actividad: cuadro de los tres dominios

Objetivo: que el alumno conociera las caracteristicas
de los tres dominios. Consistié en forman tres equipos
de ocho personas, cada uno tenia que armar una de las
columnas de un cuadro comparativo sobre las
caracteristicas de los tres dominios con base a su
tarea'. La profesora revisé cémo ordenaron el cuadro y
proporcioné  informacién  adicional sobre las
diferencias entre cada uno de los tres dominios (20
min)

Antes de revisar las caracteristicas de los organismos
del dominio Bacteria, la profesora activé los
conocimientos previos de los alumnos sobre Bacterias,
mediante las preguntas: ;Todas las bacterias causan
enfermedades?, ;Hay algunas que podriamos
considerar benéficas?. Retomando sus respuestas la
profesora fue explicando las caracteristicas de los
organismos agrupados en el dominio Bacteria, como:
su morfologfa, su estructura celular, su diversidad
metabdlica y su importancia ecoldgica (15 min)

Descanso (5 min)

Actividad: “Los limites de la vida”.

Objetivo: que el alumno conocieran las caracteristicas
de las Arqueas. Consistié en dar a los alumnos (por
equipos) un cuestionario para que discutieran cuales
son las condiciones extremas en las que puede existir
vida. Las respuestas del los alumnos al cuestionario se
revisaron grupalmente y la profesora fue explicando y
dando ejemplos de organismos que viven en
condiciones extremas (20 min)

Retomando sus respuestas al cuestionario la profesora
seflalé las condiciones en las que pueden vivir las
arqueas termoacidodfilas, metandgenas y haldfilas. Se
dieron ejemplos de las metandgenas que viven en
nuestro tracto digestivo, de las terméfilas mds extremas
y de los ambientes hipersalinos de nuestro pafs® (15
min)

Cierre

Los alumnos mencionaron los puntos mds importantes
vistos durante la sesi6n (5 min)

! En la sesi6n previa (sesién nimero cuatro) se dejo de tarea
investigar las caracteristicas de los tres dominios.

2 Ejemplos tomados de:

Brock Biologia de los microorganismos. Madigan M.T., J.M.
Martinko, J. Prker. Madrid: Prentice Hall. 1999. p. 163-168.
Proyecto Lago de Texcoco, rescate  hidroecoldgico.
Cruickshank G. 1998.

Acetato a color con la imagen de un
arbol filogenético de los tres dominios.

Cuadro comparativo de los tres
dominios de 1.10 x .85 m para armar.

Acetatos a color con imdgenes de
bacterias.

6 Hojas con el cuestionario

Acetatos con imdgenes de Arqueas y los
ambientes extremos en los que habitan.
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Sexta sesion

PLANEACION DIDACTICA: SESION SEIS
Tema: La diversidad de los sistemas vivos

ELEMENTOS DEL CLIMA MOTIVACIONAL

RELACIONES
INTERPERSONALES EN EL
AULA

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

MATERIAL DIDACTICO

OBIJETIVOS
Que el alumno:

Apreciara
como las

las actividades
humanas han
generado
diversas
problemiticas
ambientales
que provocan
la pérdida de la
biodiversidad.

Valorara la
necesidad de
conservar la
biodiversidad.

Obtuviera
informaci6n de
de las
temdticas de
diversas
fuentes.

Sintetizara
dicha
informacién y
fuera capaz de
comunicarla de
forma oral.

EVALUACION
Diagnéstica:

Por medio de
preguntas al
inicio de la
clase

Formativa

Se evaluaron las
exposiciones de
los alumnos.

Sumativa

La siguiente
sesion (sesion
siete) se realizé
un examen
referente a los
temas vistos
durante la
intervencion.

Al inicio de la clase:

La profesora saludé a los alumnos,
les pregunta cémo habian estado e
indic6 el tema a revisar (2 min)

A lo largo de la clase:

La profesora se dirigi6 a cada
alumno por su nombre.

La profesora permitié la
intervencion de los alumnos.

La profesora prest6 atencién a las
exposiciones de los alumnos,
asintiendo con la cabeza mientras
los alumnos hablaban.

La profesora por medio de los
mensajes que dio a los alumnos
buscé fomentar en ellos: el respeto
y la tolerancia a las opiniones y
trabajo de sus compaiieros.

Apertura

La profesora activd sus conocimientos previos por
medio de preguntas (8 min)

Desarrollo

La profesora sefial6 de qué manera el hombre modifica
el ambiente; a través de la utilizacién excesiva de
recursos y espacios, asi como por la produccién de
desechos a un ritmo muy acelerado, lo que provoca
serios problemas ambientales que ocasionan la perdida
de la biodiversidad (15 min).

Cada equipo expuso un problema ambiental diferente’
con apoyo de un pdster.

Para que los alumnos mantuvieran la atencién durante
todas las exposiciones la forma en la que se planteé la
actividad fue la siguiente: cada equipo obtenia dos
calificaciones: una de expositores y otra de
espectadores. Esta tltima calificacion, partia de diez
y podia ir disminuyendo si alguno de sus integrantes no
contestaba las preguntas, que los equipos expositores
les formularan a los alumnos que vefan mds distraidos.
Al alumno que elegian para contestar la pregunta, le
aventaban una pelota, que con el movimiento prendia
una luz en su interior por 40 segundos. El integrante
del equipo tenfa como mdximo para contestarla la
pregunta el tiempo que la pelota durara encendida (60
min)

Después de las exposiciones la profesora cuestioné a
los alumnos sobre como las problemdticas expuestas
afectan la biodiversidad, ademds de comentar los
aciertos de cada equipo en la exposicién y hacer
aclaraciones (10 min)

Cierre

Los alumnos mencionaron lo que habian aprendido (5
min)

! La clase anterior (sesién 5) se realiz un sorteo mediante el
cual a cada equipo se le asigné uno de los siguientes temas
(contaminacion y escasez de agua; contaminacién atmosférica;
residuos sélidos; deforestacion; desertificacion; y pérdida de la
biodiversidad). Y se les dio una hoja de instrucciones en la que
se les indicaba que investigaran en qué consistia la problemadtica
que les tocd, su alcance a nivel mundial y su estado en nuestro
pais.

Pelota con luz que se enciende con el
movimiento.
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3. Resultados y analisis de resultados

A partir de los datos obtenidos a través de la aplicacion de los cuestionarios a los alumnos, de
las entrevistas semiestructuradas a la profesora titular del grupo y a los alumnos, y de la
videofilmacion de las sesiones, se han elaborado diferentes categorias analiticas relacionadas
con cada una de las dimensiones o elementos del clima motivacional contemplados en la
propuesta de investigacion, que fueron: las relaciones interpersonales en el aula, las

estrategias de ensefianza y los materiales de apoyo para estas dltimas.

A continuacion haremos mencién de cada una de estas categorias, asi como de sus atributos y
propiedades. Sin embargo, antes de presentar cada una de las categorias analiticas es
importante mencionar que todas las categorias se interrelacionan y es precisamente su
interrelacion la que consideramos que conduce a la creacién de un clima motivacional en el
aula. Si bien para fines de su presentacion se mencionard cada una de ellas por separado, no

hay que perder de vista las relaciones entre ellas (como se aprecia en la figura 2).

Clima motivacional

_ Estrategias de ensefianza del —~ .
~ Relaciones  |«—> contenido disciplinario <——>|Material didactico
interpersonales
en el aula
Relacién Relaciones plantearon un
entre docente entre alumnos |
por las por ser al
y alumn()s . caracterizadas plantear
Papel activo por n
al alumno
| Referente
car;‘z!erizé - concreto
por _ Claridad en
B detipo Diversidad las clases
Amabilidad e neid e innovacién Caracteristicas de Papel activo
y respeto los materiales del alumno
visuales
Manejo Cooperativas
no autoritario Actividades
Interés por| de autoridad lddicas
el alumno
Caracteristicas
personales del
Confianza docente
generada
| favorecieron la
Motivacién para aprender

Figura 2. E | clima motivacional generado de acuerdo a los resultados obtenidos.
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3.1 Dimension: Relaciones interpersonales en el aula

Relacion entre docente y alumnos

La relacién entre profesor y alumno es uno de los factores del contexto educativo que mas
repercute en la calidad del aprendizaje. Una relacién favorable no sélo motiva a los
estudiantes, sino que promueve su compromiso con la materia y el conocimiento, mientras el
desinterés y la rigidez de los profesores trastocan la relaciéon educativa y obstaculizan o

entorpecen su aprendizaje (Covarrubias y Pifia, 2004).

En nuestro estudio la mayoria de los alumnos (60%) mencionaron que la relaciéon generada
entre la profesora practicante y los alumnos, habia influido positivamente en su gusto por la

clase, asi como en su motivacion para aprender.

En cuanto al tipo de relacion generada entre la profesora practicante y los alumnos, algunos
estudiantes (25%) comentaron que para ellos se habia dado una buena relacién profesora
alumnos y que esa relacién habia favorecido su aprendizaje, como se puede apreciar en los

siguientes testimonios:

“Lo que aprendi se debe al buen modo de interactuar entre la profesoray el grupo” (César CA)

“...entendi todo y creo que la profesora no debe preocuparse por criticas ya que hubo una buena
relacion alumno-profesor” (Alicia CA)

Una alumna comentd: “Las clases eran muy amenas, tenias mucha interaccion, convivias
mds con tu grupo” (Lorena ESA), al respecto consideramos que el hecho de que los alumnos
sientan que hay cercania en la relacion profesor alumno, debido a que hay mucha interaccion
entre el docente y su grupo, asi como otras caracteristicas en esa interaccion que veremos mas
adelante, como son respeto, preocupacion, interés, confiabilidad, es motivante para los

alumnos, los involucra y los compromete més en la clase.

Revisemos ahora uno de los factores que segin los alumnos permitieron que se diera una
buena relacion con la profesora, sin perder de vista que todos estdn interrelacionados y que al
presentarse de forma conjunta en el aula permitieron que los alumnos sintieran cercania con la

profesora, gusto en la clase, motivacién por la misma, y se favoreciera su aprendizaje.
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Categoria analitica: la amabilidad y el respeto como formas en que el docente se dirigi6

a los alumnos

Segtn las opiniones de algunos estudiantes (25%), la forma como la profesora practicantese
dirigié a los alumnos, durante la intervencion fue adecuada: “...sabias tratar al alumno”

(Daniela ESA), ya que lo hacia de forma amable, amigable, respetuosa y educada.

En cuanto a las representaciones de los alumnos sobre el trato que les daba el docente
encontramos diferentes propiedades o caracteristicas, una de ellas es que el ser amable y
respetuoso con los alumnos cultiva a su vez amabilidad y respeto, es decir, para que el
profesor sea tratado con amabilidad y respeto por los alumnos los ha de tratar de la misma
forma.

“Era un trato asi amable y con respeto, igual de nosotros hacia su parte y al revés”
(Marcos ESA)

Y si la forma en la que ambas partes del acto educativo, docente y alumno, se relacionan es
cordial, el clima generado en el aula serd un clima motivante y beneficioso para el
aprendizaje, ya que no habra fricciones que distraigan la atencién del alumno ni del profesor

del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Para otros alumnos el trato de la profesora se caracteriz6 por ser amigable, como observamos
en el siguiente ejemplo: “El trato era amigable y también a la vez de profesor” (Teresa ESA)

Y también fue respetuoso: “El trato que nos dabas era muy respetuoso” (Lorena ESA)

Respecto del trato respetuoso otra alumna comento:

“Hubo un trato respetuoso, o sea, nunca fue grosera y cuando estdbamos equivocados nos
aclaraba la duda, pero sin hacernos burla... ya que hay profesores que de repente nos dicen: -ti
no sabes esto, ya deberias de saberlo, regrésate a la secundaria- o no sé, no hay trato respetuoso.
Entonces yo si considero que debe de haber mds respeto” (Valeria ESA)

Es muy importante que los docentes sean cuidadosos con el tipo de mensajes que dan a sus
alumnos, si es preciso sefialar sus errores o dificultades ante el aprendizaje, no tienen porque
hacer burla de los mismos. Por desgracia, la representacion de Valeria evidencia que en su
experiencia escolar ciertos docentes han llegado a agredir a los alumnos y se han alejado del

trato respetuoso que debieran darles.
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En las representaciones encontradas en nuestra investigacion se observa que los alumnos
valoran que se les trate con amabilidad y respeto y que no se les ofenda o se haga burla de
ellos. Es importante que los mensajes que el profesor da a los alumnos de forma verbal o con
su lenguaje corporal, los hagan sentir como personas valiosas, importantes, con derechos
propios. Los alumnos esperan del docente un trato amable, cordial y respetuoso, si el docente
logra dar este trato a sus alumnos se favorece un clima motivacional en el aula, pues como
vemos en la representacion de Alberto, ante este tipo de trato el alumno estd con agrado en el
aula, disfruta los episodios de ensefianza, y puede llegar a considerarlos incluso como valiosas
y enriquecedoras experiencias humanas.

“...siempre nos traté amablemente, con respeto y educada...que ldstima que no pueda seguir con

nosotros compartiendo esos momentos especiales de ensefianza y humanos fueron excelentes”
(Alberto CA)

Categoria analitica: interés por el aprendizaje del alumno

Doménech (2004) menciona que si el docente no tiene una actitud positiva frente a los
alumnos, habrd fracasado como profesor, incluso antes de haber abierto la boca, ya que en
estas circunstancias le resultard dificil provocar el cambio deseado en los estudiantes. Asi que
la mejor preparacion técnica (disefio, materiales, entre otros) que el profesor haga de su
asignatura no le podrad salvar del fracaso si no logra sintonizar emocionalmente con sus
estudiantes, tratidndoles con respeto, escuchdndoles, dedicdndoles tiempo, preocupandose de

sus problemas, transmitiéndoles el mensaje de que para él, ellos son importantes.

En este sentido, en nuestro estudio encontramos que para algunos alumnos (21%) el interés
mostrado por el docente hacia su aprendizaje, repercutié positivamente en su gusto por la

clase, y por tanto fue apreciado por los alumnos, como vemos en los siguientes ejemplos:

“Se preocupaba por la educacion de nosotros, al estar al pendiente” (César CA)

“Las clases me gustaron porque la maestra se preocupo en nuestro aprendizaje”
(Juan CA)

“...gracias profesora por tener ese interés por que los demds al igual que usted
tengamos conocimientos y por interesarse por el aprendizaje de los demds”(Karla CA)

De acuerdo a las representaciones de los alumnos ellos percibian que habia interés por su
aprendizaje debido a que la profesora iba mesa por mesa para: dar seguimiento de qué tanto

habian aprendido o no, guiarlos en las actividades de la clase; y preguntar y resolver todas
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sus dudas. Es decir, para ellos la profesora tenia interés en su aprendizaje ya que mostraba
disposicion para resolver cualquier dificultad que se les presentara en su proceso de
aprendizaje.

“Te interesabas porque ibas a cada mesa y nos preguntabas si si habiamos aprendido y si nos
notabas medio dudosos nos preguntabas mds” (Juan ESA)

“El trato era bueno, me gustaba cémo iba a cada mesa preguntdndonos si habiamos entendido o
no habiamos entendido... a veces si veia que no habiamos entendido nos explicaba individual
para que entendiéramos mejor el tema...usted estaba atenta a nosotros. Y como a veces si nos da
miedo preguntar, eso si me pasa a mi, entonces usted llegaba a los equipos y preguntaba si
alguien habia entendido o no y ya le explicaba si no habia entendido, individualmente” (Miguel

ESA)

“Nos ponias a hacer una actividad e ibas pasando a las mesas, -;ya le entendieron?- o -esto va
asi- o -enfoquenlo hacia acd- o... Si, era muy bueno el apoyo, se veia el interés de ti hacia con
nosotros, de que -quiero que aprendan-, de que -si no le entienden aqui estoy, pregunten sino
saben como hacerlo, pregunten, yo les explico-; se sentia ese apoyo” (Daniela ESA)

Si el docente pasa al lugar de cada alumno a preguntar sus dudas puede conocer incluso las
dificultades de los alumnos que dificilmente se atreven a externarlas o a pedir ayuda por
temor a ser considerados poco aventajados o poco inteligentes, situaciéon que cobra mayor
peso en la adolescencia, donde el alumno ante todo tratard de cuidar su imagen ante sus
compaieros, ser aceptado y mostrarse competente. En el caso de Miguel cuando se le
pregunt6 por qué le daba miedo preguntar, comentd: me da miedo preguntar porque van a
decir -éste no sabe cosas que se suponen deben saber, desde chiquitos. Miedo de que el

profesor sepa que no sabemosy a veces de los compaiieros.

Categoria analitica: confianza que el docente generé

Un factor que consideramos esencial para que se de una relacién de cercania interpersonal
entre profesor y alumno es que el docente transmita confianza al alumno, tal y como lo

enfatizaron algunos alumnos (33%) en nuestro estudio.

Para los alumnos participantes, el docente practicante logré ganar su confianza durante las

clases, tal como se aprecia en el siguiente fragmento:

“Se llegd a dar un cierto lazo de amistad, de confianza mds que nada, para poder hacer
cualquier pregunta, no sé, se generé mucha confianza entre el alumno y la profesora” (José ESA)
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De acuerdo a la opinién de algunos alumnos (16%) lo que favorecié que le tuvieran confianza
a la profesora es que mostraba apertura para hablar no solo de cuestiones relacionadas con la
clase de Biologia o estrictamente académicas.

“Tu te acercaste de una forma mds con nosotros, como que te relacionabas mds con nosotros,

platicabas asi de otras cosas y eso hacia que poco a poco pues... nosotros te tuviéramos mds
confianza” (Lorena ESA)

“Usted no se cerraba solo al hecho de ensefiarnos lo que era Biologia... una vez le preguntamos
algo que no era de Biologia y usted si nos dijo, yo pienso que cualquier otro maestro hubiera
dicho -esto no es de aqui-. La relacion era buena nos dio mucha confianza” (Alicia ESA)

Estos datos son similares a los encontrados por Covarrubias y Pifia (2004) quienes hallaron que
la cercania en la relacion entre profesores y estudiantes se deriva de que los profesores
transmiten confianza o prestan atencion mads alla de los aspectos meramente académicos. En

este sentido, otro alumno comento:

“Obviamente le vas a tener mds confianza a un maestro que ves que siempre, pues, se lleva bien
con todos, tiene buen humor, no sé, no es tan cerrado, que nada mds llega da su clase y se va”
(Antonio ESA)

Asi vemos que para Antonio, se genera confianza si los profesores tienen un buen estado de
animo en clase, se relacionan favorablemente con ellos y no se cierran nada més a dar su clase,
sino que tienen disposicidn para ver qué otras necesidades tienen los alumnos. Al hacerlo el
docente transmite a los alumnos el mensaje de que para él son importantes, lo cual como

vimos, es esencial para que la labor del docente tenga éxito.

Para dos alumnos lo que gener6 la confianza era la libertad que habia para expresar dudas,
opiniones o hasta sugerencias, sin ser criticados o regafiados por estar equivocados o por opinar

de forma diferente a la profesora.

“Habia mucha libertad de preguntar dudas sobre el tema, hacer cualquier aclaracion, también
hacerle ver, este, algin error o algo, opinar sobre la clase con toda libertad. Todos podiamos dar
un punto de vista sin que fuésemos criticados...por parte de usted, que nos brindo buena
confianza...porque podiamos participar sin el temor de que usted nos regafiara o dijéramos que
estuviéramos mal. Y eso se me hacia una buena forma” (Enrique ESA)

“Desde el inicio de la primera sesion senti como esa libertad que no me dan todos lo maestros de
que puedo decir algo y si me equivoco pues sé que no va a estar mal sino que estoy aprendiendo
y eso fue lo que, no sé, me hizo reflexionar, dije: -bueno, pues aqui lo tinico que me piden es que
hable, que participe y no siempre tengo que decir las respuesta correcta pues la escuela es para
eso para venir a aprender” (Marisol ESA)

Por medio del andlisis de las videofilmaciones consideramos que la confianza y libertad que

sintieron los alumnos para expresarse se debié a que la profesora nunca los criticd, incluso si
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sus intervenciones eran incorrectas, incompletas o diferentes a las respuestas que la maestra
buscaba. Nunca mencioné que estuvieran mal o equivocados, sino que solamente completaba
sus respuestas o sefialaba las respuestas correctas. Como ejemplos de esto tenemos que: en el
minuto 39 de la videofilmacién de la sesién nimero tres (VS3:39) Jazmin dijo: las primeras
plantas surgieron de las clorofilas [sic]. Ante esto la profesora sin sefalarle que se habia
equivocado comenté: “Clorofitas” son algas. En otra ocasion (VS1:61) la profesora pregunté:
¢ Por qué es importante la biodiversidad genética?, ante lo que Enrique respondid: porque
hace que cada quien actuemos de diferente manera, la profesora asintié con la cabeza. José
respondil: que se pude reproducir. Y Antonio: que pueden adaptarse a su ambiente. Ante lo
cual la profesora dijo: que se pueden adaptar, muy importante. Seria hacia lo que dice
Antonio. Aqui vemos que la profesora buscaba que los alumnos hicieran referencia a la
importancia de la diversidad genética en el proceso evolutivo, y atn cuando Enrique y José no
se acercaron a la respuesta, la profesora no les dijo que estaban mal, sino que los dejé hablar y

dar sus puntos de vista, para luego retomar lo que dijo Antonio.

Por otra parte, la confianza y la libertad que sentian los alumnos para participar, consideramos
que también se debia a que si participaban de forma correcta, ya sea respondiendo preguntas,
dando sus opiniones o aclarando puntos no mencionados por la profesora, se les sefialaba lo
valioso de sus intervenciones. Como ejemplos de esto tenemos que: en el minuto 80 de la
videofilmacion de la sesién uno (VS1:80) la profesora ante la intervencion de Claudia le
respondi6: Exactamente es un ejemplo interesante. En el minuto 38 de la sesi6n dos (VS:38)
Enrique respondi6 correctamente una pregunta y la profesora le contest6: Muy bien, perfecto.
Ante una aclaracién que hizo Juan sobre las plantas (VS3:47) la profesora pregunté: ;Algiin

otro comentario como el de Juan que estuvo muy bien?

Si los alumnos participan libremente en la clase se favorece su aprendizaje, ya que el docente
puede conocer si tienen dudas y puede brindarles la ayuda pertinente. Ademas la comprension de

los alumnos se puede favorecer al escuchar las aportaciones del resto de sus companeros.

Respecto al beneficio que se genera si el alumno se siente en libertad de intervenir en clase,

Marisol comento:

“Si tienes a un profesor que te entiende, que te comprende y que te da libertad es mds fdcil
aprender” (Marisol ESA)
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En este sentido, para Covarrubias y Pifia (2004) las relaciones mds estrechas originadas a partir
de las actitudes de los profesores que ofrecen tiempo y apertura para escuchar a sus alumnos
permiten que los alumnos se sientan con libertad de acercarse a los profesores y solicitar ayuda,
lo cual evidentemente es muy favorable en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Ademads para
estas autoras la cercania también promueve el compromiso de los alumnos por las clases.

En esta investigacion la representacion de un alumno coincide con lo encontrado por estas
autoras, respecto a como la cercania en la relacion permite que el alumno pida ayuda al docente y

se comprometa o interese mas por la clase.

“Si el profe estd cerca con los alumnos es mejor la clase, eso es obvio, si estd cerca hasta te da
gusto verlo, porque a veces aunque nunca puede llegar a ser tu gran amigo, si sabes que puedes
decirle saquéeme de una duda, hasta te puede llegar a ayudar en otros aspectos.- Si el maestro
estd cercano es hasta mds interesante ir con esa clase, a parte la comunicacion es diferente, no es
asi como de -yo ya dije-. Es mds suave, no tan dura” (Alberto ESA)

Por tanto, para la motivacion y el aprendizaje es muy importante que los alumnos sientan
confianza con sus docentes; de intervenir en la clase de diferentes formas, o de acercarse a
ellos para pedirles ayuda. Confianza que de acuerdo a las representaciones de los alumnos del
CCH que participaron en este estudio se generd gracias a la apertura e interés que mostro el
docente no s6lo por sus problemas o situaciones estrictamente académicas; al hecho de
dejarlos participar sin burlarse de ellos, regafiarlos o hacerles reproches; y al darles la
oportunidad de expresarse e incluso exhortarlos a participar por medio de mensajes en los que
sefialaba lo valioso de sus intervenciones. La confianza también se generd segun las opiniones
de los alumnos por la juventud de la profesora. Este punto se analiza mas adelante, en la

categoria de “caracteristicas personales del docente”.

Categoria analitica: manejo de la autoridad por parte del docente

Cuando los estudiantes perciben que el docente es poco comprensivo o demasiado estricto y
autoritario, se pueden dar distanciamientos que no permiten una adecuada interaccion en el
aula. Se ha planteado que esto ocurre con los profesores que ejercen el denominado “liderazgo
autocrético”; dando una orden a cada paso, siendo intolerantes ante las ideas de los alumnos,
interrumpiendo y tratando de imponer sus ideas (Goodwin y Klausmeire, 1977, citado en
Covarrubias y Pifia, 2004). Sin embargo, el docente tampoco debe caer en la permisividad, o
ausencia de estdndares y controles (Gémez et al., 1997), pues es fundamental mantener el

orden en el aula para que pueda existir un clima de aprendizaje positivo y productivo
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(Woolfolk, 1999), no anarquico. Respecto del manejo de la disciplina en el aula, los alumnos

comentaron que:

Rl

“No era muy de asi de que: -no hables, cdllate y asi-”.(Lorena ESA).

“ No era de que: -yo soy la autoridad y aqui mando yo y nada mds se hace lo que yo digo-"
(Daniela ESA)

“ La forma en que ti te dirigias al grupo, yo no le sentia como una profesora o una autoridad de
que -nada mds soy yo y me respetan-" (César ESA)

Consideramos que de acuerdo a las representaciones de algunos alumnos (25%) no se ejercio
un liderazgo autocratico, ya que los alumnos percibieron que podian dar libremente sus
opiniones o participar en la clase, y no habia una imposicion arbitraria de la voluntad de la
profesora practicante. Este tipo de imposiciones consideramos se deben evitar y sobre todo al
tratar con alumnos adolescentes, que atraviesan por una etapa de consolidaciéon de su
identidad separada de la de sus padres y por lo tanto suelen revelarse ante las figuras de
autoridad, sobretodo si la ejercen excesiva y arbitraria, como comenté una alumna en la
entrevista:

“El maestro si debe tener la autoridad, pero que no te la imponga, porque como jovenes que

somos nos imponen y es cuando nos rebelamos, es de —no, pues por qué-, ;no? Entonces, si tener

un orden en tanto el grupo, controlarlo, pero no llegar a imponer, porque si llega a imponer, no,

ya se pierde la relacion y nada mds lo vamos a ver como el maestro de Biologia que nos enseria
nos da las 2 horas y no nos deja expresarnos, o no sé” (Alicia ESA)

En este punto es relevante mencionar que cuando se intenta generar un clima motivacional en
el aula, por medio de: el trato respetuoso y no autoritario con los alumnos; al promover su
confianza para expresarse libremente, asi como en el manejo de estrategias de ensefianza
ludicas, es muy importante tener cuidado y evitar que se llegue a relajar demasiado el orden
en el aula, pues al respecto dos alumnas comentaron:

“Era un ambiente bueno, de tranquilidad, aunque si considero que habria que imponer un poco

mds la autoridad, porque mds por la estrategia diddctica que utilizas debido a que, pues como

son juegos y todo, pues hacemos mds relajo, y pues si especificar que vamos a jugar, vamos
aprender y todo, pero con orden” (Daniela ESA)

“Por lo mismo de que usted nos daba tanta confianza luego la verdad nosotros nos pasdbamos de
confianzudos y no le haciamos tanto caso” (Alicia ESA)

Por lo que consideramos que lo mds conveniente para que se establezca un clima de clase
motivante y favorable para el aprendizaje es que el docente no sea ni permisivo ni excesivo en
el manejo de la disciplina, lo que puede permitir cercania en la interaccidon docente y

discentes, sin caer en situaciones de desorden y confusion. Y por otro lado, sin ejercer una
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docencia autoritaria que dificilmente pueda contribuir a la formacién de seres autdbnomos,
creativos y proactivos que no sufran con el cambio, ni se resistan a €l, y sean tolerantes hacia

lo diferente (Mendoza, 2003).

Categoria analitica: caracteristicas personales del docente

Otros factores que de acuerdo a algunos alumnos (46%) favorecieran la cercania en la
relacién profesor alumno y que ademds tuvo un fuerte poder motivador, se relacionaron con
ciertas actitudes y caracteristicas personales del docente como son: su estado de 4nimo en las

clases, su vocacion y su edad.

El efecto de las caracteristica personales del docente sobre la motivacion de los alumnos, ya
ha sido mencionado en otros estudios, por ejemplo, Ortega (2003) encontré que los rasgos de
cardcter y de personalidad son los que los alumnos valoran como las caracteristicas del
profesor que méas los motivan, seguidos de los diddcticos y pedagdgicos. Revisemos ahora las

opiniones de los participantes del presente estudio con relacion a esta categoria.

a) Estado de animo

Algunos alumnos (10%) sefialaron que el estado de &nimo que mostro la profesora practicante
a lo largo de la intervencién habia influido en su motivacion y aprendizaje, pues el gusto y

entusiasmo que mostraba la profesora se contagiaba.

“Tal vez usted tenia problemas como todos tenemos problemas, pero siempre que entraba a la
clase siempre fue alegre” (Alberto ESA)

“Algunos maestros llegan y se desquitan con uno'y a la vez como que a uno le contagian el enojo,
y en cambio asi cuando usted llegaba, llegaba feliz...si uno venia triste nos contagiaba su
alegria...por lo mismo que usted venia alegre, y nos venia explicando las cosas asi como que
sonriente nos contagiaba las ganas asi como de estudiar” (Teresa ESA)

Es importante estar concientes de que los alumnos perciben perfectamente el estado de animo
y gusto con que sus docentes realizan su labor. Los alumnos son muy perceptivos respecto de
la motivacion del propio profesor para ensefiar, y la motivacion del propio docente, por si
misma, puede motivar a los alumnos, como demuestra la representacion de Teresa cuando

sefiala que a ella la profesora le transmitia el deseo de estudiar.
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Al respecto Mendoza (2003), seiala que la experiencia educativa legitima siempre resulta
estimulante y gratificante para el educador y por consiguiente para el educando, el gusto por

lo que se hace tiende a ser contagioso, lo que tiene un potencial educativo enorme.

b) Edad e inicio en la docencia

Otro factor que de acuerdo a las representaciones de algunos de los alumnos que participaron
en esta investigacion (40%) fue importante para entablar una relacién cercana con la profesora

y que los motivé fue su edad (24 afios), y el hecho de ir iniciando en la labor docente.

Segtn los alumnos, la juventud de la profesora practicante, permitia que la relacién fuera mas
cercana, ya que la maestra podia comprender mejor sus problemas y las situaciones que

ocurren en el aula.

Por ejemplo, para César el hecho de que la profesora tratara de forma adecuada a los alumnos
se debia a su juventud y cercania con la experiencia de ser alumno y por tanto de conocer, o
comprender de forma empatica, qué es lo que permite que un alumno se sienta en un ambiente
o clima de clase agradable.

“Como todavia estds muy joven sabes el ambiente que se genera en un salon, la tension o la

forma en que un maestro se puede dirigir al grupo para obtener atencion, creo que tu lo hacias
muy bien porque eres muy amable ...” (César ESA)

Para otro de los alumnos, un maestro joven puede entender mas facilmente cudles son sus
problemas, pues estd mds cercano a las situaciones que aquejan a los adolescentes, como es el

noviazgo.

“Un maestro joven estd mds apegado a las nuevas cosas, por ejemplo, comprenderia muy bien
cosas como: - es que mi novia y tal- Y un maestro grande diria -ya déjate de esto- (Alberto ESA)

Cuando los alumnos sienten que el docente puede comprenderlos se favorece la confianza para

acercarse a €l y preguntarle tanto de cosas extraacadémicas, como de la materia que imparte,

lo cual ya hemos sefialado plantea grandes beneficios para el aprendizaje de los estudiantes.

“Me sentia en confianza porque como eres un poco mds joven, como que lo sentia asi de -es mds
de nuestra onda-, yo que sé, incluso ya llegaba a veces temprano y —oye, ;jesto qué?- o de otros
temas. Sentimos que los profesores son mds alld, muy enojones, de que como son mayores pues
no les podemos hacer preguntas a veces de otro tipo, de, a veces, incluso de la misma materia
por temor a equivocarnos, a que nos contesten mal, porque se ha dado que profesores que no
contestan o dicen:-ya lo expliqué y no importa-"" (Daniela ESA)
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“Todos no sentiamos en confianza, deciamos -bueno pues es un poco mds grande que yo pero
me entiende, ;no?, sabe mds o menos en que planeta estoy, entonces por eso muchos yo creo que
se identificaron sintieron esa libertad” (Marisol ESA)

Ademas entre mas cercana es la edad del docente a la de los alumnos, la brecha generacional
que existe entre ambos es mds corta, lo que favorece la comunicacién entre ambos y los acerca
més.

“Por la misma situacion de que usted es joven, no sé, como que no ha pasado mucho tiempo su
época de la nuestra, entonces... en cambio con los demds maestros pues ya, ya son algunos arios,
/;no?, que llevan... hay diferencia de la época en que vivieron ellos a la nuestra” (Antonio ESA)

Otras representaciones de algunos alumnos (21%) nos permitieron conocer que las expectativas que
de inicio pueden generar los profesores jovenes, son: que no poseen tantos conocimientos de la
disciplina que imparte como los profesores mayores o mas experimentados, y que tienen un menor
desempefio pedagdgico. En nuestro caso, consideramos que probablemente los alumnos al inicio
tenfan estas expectativas de la profesora practicante, pero conforme se desarrollaron las clases

cambiaron sus puntos de vista, como vemos en los siguientes testimonios:

“En general es una muy buena profesora, que a pesar de su juventud supo muy bien llevar a
cabo las clases. Es muy inteligente y muy lista” (Enrique CA).

“En general es una muy buena profesora y no creo que tenga problemas mds adelante, realmente
sabe mucho, posee muchos conocimientos pese a su corta edad” (Isabel CA)

“Como maestra es muy buena y tiene un nivel muy bueno a pesar de ser joven” (Juan CA)

Cuando cambi6 la percepcion de los alumnos, y consideraron que a pesar de su edad la
profesora poseia muchos conocimientos de la disciplina que ensefiaba, creemos que algunos

alumnos se sorprendieron e incluso llegaron a ver a la profesora como un modelo a seguir.

“Es un gran ejemplo, me sorprendio su nivel intelectualmente... encontré una joven
emprendedora... es un gran ejemplo a su corta edad es una maestra eficaz” (Alberto CA)

“Saber que alguien joven podia aprender todos esos términos de Biologia, como que si me dijo:
bueno, si hay gente que si puede, pues entonces yo también puedo. Entonces si me motivo mucho”
(Marisol ESA)

El hecho de que los alumnos vean al docente como un modelo, tiene un fuerte poder
motivador, pues el que alguien joven posea muchos conocimientos, se vuelve algo que los

adolescentes quieren imitar.

En cuanto a las actitudes que para los alumnos tienen los docentes jovenes que van

iniciando en la docencia, algunos alumnos (20%) seialaron que estos profesores son mas
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entusiastas, comprensivos y tolerantes con los alumnos, como vemos en las siguientes

representaciones.

“Tu actitud era como la de todo maestro que va empezando...muy buena, muy comprensible, muy
entendible con todos, o sea, no regaiiaba, no gritaba, no hacia nada, tenia, pues no sé, asi muy
suave. Ya después con el tiempo como que van agarrando sus maiias y eso” (Antonio ESA)

“Tu forma de ser eres alegre, o sea, como estds joven como que te transmite mds alegria y asi, y
en cambio un maestro ya mds grande es mds apdtico. Los mds grandes como que son mds
apdticos o llegas a hacer una pequeria broma y como que no les gusta o algo asi.” (Juan ESA).

Para Juan, los profesores con muchos afios en la docencia son mds apdticos e intolerantes que
los profesores que van iniciando y que son mds alegres y entusiastas. Representacién que
concuerda con lo sefialado por Mendoza (2003), para quien los profesores mds jovenes se

caracterizan por su gran entusiasmo, empuje y su gran motivacion.

Algunos profesores conforme avanzan en afios de docencia, disminuye su motivacion inicial,
ya sea por las dificultades ante las que se van enfrentando para hacer que los alumnos
aprendan, por las demandas institucionales que han de cumplir, por la intensificacion de su
trabajo y el cansancio que todo esto va generando, situacién que hay que cuidar, pues repercute
de forma negativa en el aprendizaje de los alumnos. Los alumnos los perciben, como Juan
sefiald, que los profesores mayores son apdticos, indiferentes hacia sus alumnos y su

aprendizaje, poco entusiastas y ya no muestran tanto gusto por su labor.

Hemos mencionado algunas ventajas de los docentes jovenes para motivar a estudiantes
adolescentes, ya sea por su mayor facilidad para acercarse a los alumnos, por el hecho de
constituir modelos para ellos, o por las actitudes que manifiestan ante su labor docente.
Situaciones que consideramos importantes para tomarse en cuenta, ya que si bien la juventud
no puede ser una estrategia didéctica, si lo son las actitudes docentes que los alumnos
asociaron con la edad de la profesora, pues los alumnos las consideran valiosas y positivas para
su motivacion y aprendizaje. Ademds consideramos muy relevantes estos datos, ya que muy
poco se ha escrito sobre los profesores noveles y menos ain sobre las ventajas que presentan,
ya que la mayoria de los trabajos sobre docentes noveles hablan de sus carencias o de las
problematicas a las que se enfrentan (Gonzdlez et al., 2004; Azcéarate y Pilar y Cuesta, 2005;

Pro Bueno et al., 2005;).
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Categoria analitica: relaciones entre los alumnos

Los patrones de interaccion que se dan entre los alumnos de un grupo son determinantes en el
clima que se genera en el aula (Doménech, 2004). Si estos patrones son positivos pueden
generarse climas donde los alumnos se sienten en confianza de participar y expresar sus
puntos de vista, donde los alumnos aprenden cooperativamente, y en donde por medio de

estas interacciones se motivan por aprender.

El docente juega un papel clave en el establecimiento del tipo de interacciones que se dan
entre los alumnos de un grupo, pues puede promover o no la tolerancia y la cooperacion entre
ellos, asi como la cohesion e integracion del grupo por medio del tipo de actividades que

plantea en el aula y los mensajes que envia a los alumnos.

Durante la intervenciéon se intenté promover una mayor integracion o cohesién entre los
alumnos del grupo por medio de diferentes actividades por equipos y grupales como fueron
ejercicios, actividades lddicas o de simulacidn, entre otras. Respecto de estas actividades la
54% de los alumnos opinaron que les habian permitido interaccionar mds con sus
compaieros, generdndose un clima agradable, sin tensiones, tranquilo, que consideramos
constituye un clima idéneo para la motivacion y el aprendizaje.

“El ambiente era agradable, porque yo tengo otros grupos donde asi, por lo mismo que no

haciamos actividades y que era nada mds estar viendo al maestro, pues como que no habia tanta

interaccion con los compaiieros, pero en tu clase si por lo mismo de los equipos o las actividades
y todo eso, pues era agradable” (Claudia ESA)

“Hactamos actividades diddcticas o actividades donde participdbamos, este, todos, el grupo. Nos
unia mds, este, habia una mejor relacion, mejor ambiente, por eso me gustaba” (Miguel ESA)

“Todos participdbamos asi en conjuntos y eso, asi como que nos relaciondbamos con todos y
pues ya nos conocimos mds, asi como que todo ya era mds tranquilo, mds relajado” (Teresa ESA)

“El ambiente en clase estaba muy padre, porque a veces no les hablabas a algunas comparieras y
cuando hacias actividades, este... hacias que el grupo se juntara mds y conviviéramos mds, en
grupo” (Lorena ESA )

Para los alumnos el hecho de interaccionar mds con sus compaferos permitié que se
conocieran mds y se sintieran en confianza de externar sus dudas y comentarios sin temor a
ser criticados por el resto de sus compaifieros, pues la mayoria eran tolerantes ante las
intervenciones de los demds, como vemos en los siguientes ejemplos:

“Nos conocimos mds y por lo mismo le digo, cuando participdbamos ya no se reian de nosotros,
asi como cuando no se conocen como que se burlan de uno asi sin saber. Usted nos ayudo a
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conocernos mds, por lo mismo de que participdbamos mucho y eso. Y luego, las dindmicas que
hacia ya, como que ya hubo mds confianza” (Teresa ESA)

“Me encariiié mucho con los compaiieros, creo que hasta eso éramos muy tolerantes entre
todos” (Gisela ESA)

Vemos en esta dltima representacion que en la interaccidon con los compaieros, se crean o
fortalecen vinculos afectivos, que pueden hacer que el clima del aula sea mas placentero y
agradable. La interaccién o convivencia con los compafieros estimula que los alumnos se
involucren emotivamente en la clase, evitando asi que la clase se vuelva tediosa o aburrida, en
suma, la interaccion resulta agradable y motivante para los alumnos, como vemos en los

siguientes testimonios:

“Habia mucha convivencia entre el grupo, todos estdbamos alegres y, como te digo, no era muy
tedioso y todos estdibamos como, pues, bien, no era tan tedioso” (Juan ESA)

“Como todos participdbamos nos relaciondbamos mds... me gustaba la forma en que trabajaba y
como nos hacia relacionarnos, a todo el grupo. Este, no sé si alguno de mis compariieros no les
haya gustado, pero a mi si me gusté como nos relacionaba mds” (Miguel ESA)

a) Las relaciones entre alumnos y el aprendizaje cooperativo

Al favorecerse la interaccion entre los alumnos también se favorece el intercambio de ideas,
conocimientos, puntos de vista, lo cual ademds de motivarlos consideramos favorecié el

aprendizaje cooperativo, como vemos en la representaciones de Gisela y Victor.

“La relacion entre profesora y alumnos era buena, porque creo que interactudbamos todos, hasta
ti como maestra, nosotros como alumnos y pues compartiamos los conocimientos que teniamos
con unos 'y con otros...La participacion entre alumnos era buena, entre que un alumno tenga una
idea y el otro otra, pero pues al final concluir con una sola idea y pues que todos tengamos el
mismo conocimiento... Aprendi debido a que las actividades recreativas me hicieron tener
opiniones acerca de los temas que vimos, intercambiar ideas con compariieros de otros equipos.
Las clases me parecieron excelentes por que al intercambiar ideas con otros comparieros
observé que la manera de pensar de todos es diferente” (Gisela CA)

“Me parece bien el cambiar de equipos porque es una forma buena de que todos los comparieros
estemos unidos, no solamente estemos trabajando con un solo grupo, sino el estar viendo los
demds pensamientos e ideas que tengan de los demds compaiieros” (Enrique ESA).

A partir de estas representaciones coincidimos con Doménech (2004), cuando recomienda que
para el trabajo cooperativo se estructuren equipos heterogéneos, ya que el crecimiento
personal surge de la confrontacion de puntos de vista diferentes. Por ello, la composicion de
los equipos o grupos deben ser diversos en cuanto a sexo, niveles académicos, capacidades,

habilidades y diferencias socioculturales.
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Para Doménech (2004), se habla de aprendizaje cooperativo cuando los estudiantes estdn
vinculados por un mismo objetivo y cada uno de ellos sabe y siente que es el grupo quien
tiene que alcanzarlo, las acciones que cada miembro del grupo realiza son beneficiosas para

todos por lo que surge la colaboracién y ayuda entre ellos. En este sentido Gisela coment6:

“En los juegos que haciamos, pues no nada mds era de un equipo, sino de todos los equipos en
un solo juego y ya nada mds llegdbamos al objetivo que buscdbamos en comiin en cada clase. Si
era bueno porque a parte de que aprendiamos mds, pues nos conociamos mds como personas, y
pues creo que ahora estamos juntos todos. Habia el apoyo entre los comparieros, aunque eran de

otros equipos, pero si, bueno, al menos en nuestra seccion si era muy bueno, me gustaba mucho”.
(Gisela ESA)

Para este autor cuando los alumnos de un grupo trabajan en la misma tarea, es posible que
ellos compartan la experiencia y contribuya uno al otro en la motivacion, interés o

comprension.

En nuestro estudio, en los datos de la videofilmaciéon de la sesién uno se observa claramente
como las acciones de un alumno influyen en las de otro y como esto puede contribuir en su
motivacioén por las actividades de clase. En el minuto 45 (VS1: 45) la profesora sacé la
madeja de estambre que iban a ocupar, antes de dar instrucciones Alberto vio la madeja, se
emociond y dijo: jA jugar!, después y como sefial de entusiasmo golped su puiio derecho
contra la palma de su mano izquierda. Acto seguido, Antonio que estaba a lado de Alberto,
hizo la misma accién con sus manos. Aqui observamos como en la interaccion social, las
acciones que realiza un miembro pueden ser copiadas por el resto, muchas veces de forma
automdtica, y la actitud de un miembro del grupo se contagia a otros. Lo cual es muy
importante en la motivacion ya que como sefiala Doménech, los alumnos pueden contribuir

entre si a la motivacién de sus compaiieros.

Nos parece muy importante enfatizar que los patrones de interaccién que se dan entre los
alumnos, los cuales pueden ser sumamente motivantes, no dependen exclusivamente de los
alumnos, sino dependen de qué tanto los profesores promueven la integracion, cohesién y
colaboracion entre los alumnos. A continuacién presentaremos un ejemplo donde se denota
que para una alumna el aumento en la relacion entre los alumnos fue favorecido o provocado
por las acciones del docente:

“Hacias que nos relaciondramos mds entre equipos...Nos hacias convivir mds en grupo”
(Marisol ESA)
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Durante la intervencion las estrategias para lograr interacciones favorables entre los alumnos fueron: destinar trabajos por equipos
a los alumnos, realizar actividades en las que participaban todos los equipos, reestructurar los equipos buscando heterogeneidad en

los mismos, plantear actividades lidicas grupales.

El que se generen interacciones favorables entre los alumnos, gracias a la integracion del
grupo, se logra sélo a través del uso reiterado de estas estrategias a lo largo de periodos
prolongados de tiempo, por lo que es muy importante hacer notar que las estrategias llevadas
a cabo tuvieron resultados excelentes favoreciendo la cohesion del grupo participante, porque
esa cohesion ya habia venido desarrolldndose desde mucho tiempo antes, era un grupo que
llevaba casi un afio conformado y la profesora titular habia venido manejando con ellos
actividades por equipo, reestructurando la composicién de algunos equipos, y asignado tareas
grupales. Consideramos que durante la intervencion se avanzd en esa cohesion e incluso se
logré integrar al grupo a alumnos muy introvertidos que antes no lo habian hecho, como

vemos en los siguientes testimonios:

“Yo sentia que, que este, todo se llevaba muy bien, este, incluso antes de que usted llegard de
hecho yo no me relacionaba con muchos de mi salon si acaso nada mds los de mi equipo, pero
cuando estdbamos jugando y eso nos empezamos a conocer mejor. Y creo que si era muy
divertido, habia quienes si estaban interesados, claro que siempre va a ver gente que no va a
querer integrarse, pero, yo creo que llegé un momento en el que si todos nos integramos y todos
trabajamos” (Marisol ESA)

“Se sentia bien el grupo, se sentia unido, mds que nada, cuando estaba la otra maestra, si nos
habldbamos y todo, pero cuando usted llego ya casi todos nos habldbamos” (Marcos ESA)

Al respecto Domenéch (2004), sefiala que si el profesor sabe dirigir adecuadamente la
formacion de los equipos y el reparto de la tarea entre los miembros del grupo, lo maés
probable es que el clima generado vaya cohesionado al grupo y los estudiantes inicialmente

rechazados acaben siendo integrados en los equipos.

3.2 Dimension: Estrategias de Ensefianza
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Veamos ahora las representaciones de los alumnos en cuanto a las estrategias de ensefianza

utilizadas durante la intervencion.

Categoria analitica: el alumno y su papel activo en clases dinamicas

La mayoria de los alumnos (58%) sefialaron que una de las caracteristicas de las clases que
mds influy6 en su gusto, interés, motivacion y por lo tanto aprendizaje durante la intervencion
fue el hecho de que fueran clases dindmicas, en las que ellos participaban de forma activa,
interactuando con los objetos de conocimiento. Es decir, los alumnos sefialaron su gusto y
preferencia por clases en las que juegan un papel activo en su aprendizaje y no son meros

espectadores o receptores pasivos de informacion.

Para los alumnos lo que hizo la clase dindmica fue el hecho de interactuar con los objetos de
estudio y con sus compaiieros, de intervenir en la clase, de realizar diferentes actividades
incluso algunas que implicaban su movimiento por el salén. Mds alld de la actividad fisica,
implicaban la actividad intelectual de los alumnos, los hacian pensar, como vemos en los

siguientes testimonios.

“Lo que aprendi se debio a la forma en la que la profesora dio las clases, la forma dindmica en
cada clase” (Enrique CA)

“Con forma dindmica me refiero a que no estdbamos quietos, que solamente con el maestro
resumen y explicacion o algo asi, sino que teniamos que participar a través de diferentes
actividades 'y juegos. Interactudbamos con el tema. Nos daba mucha confianza de poder
participar, interactuar en la clase y de no sélo estar sentado y escuchando, sino que a veces en
algunas actividades podiamos pararnos y, este, no sé, consultar con los demds equipos” (Enrique
ESA)

“Ponia muchas actividades... nos hacia pensar y eso, para mi eso es algo asi diddctico, que no es
estarse quietos y no nada mds estar escuchando a la maestra. Sino que usted nos dejaba opinar y
ver lo que nosotros deciamos, si realmente estaba bien o estaba mal, y ya nos corregia y nos
ayudaba” (Teresa ESA)

Para Mendoza (2003), una de las cualidades deseables que debe poseer toda metodologia
did4ctica, es que sea activa, es decir que aliente la participacion del estudiante hacia diversas
practicas que no se reduzcan a simples ejercicios o a juegos programados, mucho menos, a la
mera actividad corporal. Una metodologia de tipo activa promueve la iniciativa del aprendiz,
lo compromete y lo conduce a la consecuciéon de un resultado positivo. Las metodologias
activas favorecen la interaccion entre el sujeto y el objeto del conocimiento, permiten: ver,

tocar, oler, ofr, probar, equilibrar: o bien preguntar, leer, interpretar, medir, comparar,
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suponer, observar, anotar y comprobar. Lo cual consideramos se logré promover por medio
de las diferentes actividades de ensefianza de la propuesta, y a partir de las opiniones de los
alumnos observamos que tuvo resultados muy favorables en su motivacion y aprendizaje.

Una caracteristica que para algunos alumnos (12.5%) hizo que las clases fueran dindmicas
fue que no estaban saturadas de definiciones, no eran demasiado tedricas, sino que eran mas
practicas; es decir, se revisaban los conceptos clave y se llevaban a la practica por medio de
ejercicios, juegos o simulaciones, lo que les permitia aprender haciendo.

“La clase me parecia dindmica, no era aburrida y por eso me gustaban mds los temas. No nos

daba tantas definiciones, sino que era como mds, asi, como prdctico, como que lo haciamos mds
dindmico, y no era tanto de estar escribiendo y que se me hiciera tedioso” (Elsa ESA).

“Pues que no habia tanta teoria, o sea, lo que nos enseiiabas, lo podiamos llevar a cabo y asi no
era tan tedioso. Con la pura teoria pues como que no, y asi nos divertiamos” (Juan ESA)

Algunas consecuencias de las clases interactivas fueron que: se favorecié el interés de los
alumnos por las mismas, se evité con ello que se volvieran aburridas para los alumnos, y se
logré despertar en los alumnos el gusto por interactuar con los objetos de conocimiento, su
gusto por aprender.

“Fue un muy buen curso, interactivo, diddctico” (Marcos CA). “Se me hacia la clase interesante

y como era diddctica pues mds...diddctica es una clase en la que participamos en las actividades

con hojas, material, o sea, no una clase aburrida, asi que nada mds el maestro se para y dice todo

lo que sabe y ya uno se queda asi como de que padre. Me gusta mucho estar asi interactuando
con lo que aprendo” (Marcos ESA)

Ademads de acuerdo a las representaciones de dos alumnos tenemos que las clases donde ellos
interactian o participan de forma activa, favorecen su comprension, su aprendizaje y, facilita

el recuerdo de lo aprendido.

“A mi escribir y escribir no me gusta, me gusta mds interactuar, hacer actividades que reafirmen
lo que estoy viendo, yo lo comprendo de esa manera mejor que estar con puras lecturas y eso”
(Gisela ESA)

“Las clases me gustaron mucho...haciamos actividades diddcticas o actividades donde
participdbamos y con las actividades se me pegaba mds rdpido el tema” (Miguel ESA)

Otra de las consecuencias favorables de que los alumnos interactien en la clase y jueguen un
rol activo, es el hecho de que la comunicacion en el aula mejora notablemente, deja de ser
unidireccional, se vuelve bidireccional, y por lo tanto docente y alumnos se vuelven
coparticipes en el proceso de ensefianza y aprendizaje, como observamos en las siguientes

representaciones .

“Me interesaban las clases porque eran muy dindmicas, de repente asi como recortar, como que
no tan tedioso... a mi si me gustaba. Se notaba su interés de que aprendiéramos en el tipo de
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clase que se tenia, porque algunos profes son asi como llegan a hablar con el pizarron y si
entendieron: -si, bueno-. Pero, pues acd era como mds dindmico, como que teniamos mds
comunicacion; en los juegos, en las dindmicas, en todo lo que era la clase, porque si hay algunos
profesores que solo hablan con el pizarron y asi. Yo sentia que... podiamos aprender algo”
(Karla ESA).

“Me gusto mucho la temdtica que ocupaste, con eso de los juegos, todo eso, o sea mds diddctico,
me agrado mds que fuera puro tedrico y nada mds asi de estar sentados y nada mds viendo y
escuchando explicaciones”. Diddctico es que haya intervencion de ambas partes de lo que es el
profesor y de lo que es los alumnos y una participacion entre ambos casos” (Valeria ESA).

“Era muy dindmica la clase, no estdbamos nada mds asi de apuntar y resumir” (Claudia ESA)

“Siempre habia interaccion entre la dos partes (profesor y alumno) de preguntar y responder, lo
cual con otros maestros no lo pudimos tener, la mayoria explica y te da poca participacion, y
usted al contrario siempre veia que alguien no ponia atencion, que estdbamos distraidos y siempre
no hacia que todos estuviéramos en la clase el mayor tiempo posible” (Alberto ESA)

También en estas representaciones se denotan lo poco atractivo que les parecen a los alumnos
las clases en las que los maestros se la pasan exponiendo y ellos son meros receptores de la

informacion que les da el docente.

Covarrubias y Pina (2004), encontraron que los estudiantes enfatizan la importancia de que el
profesor sea dindmico, versatil a la hora de ensefiar con mayor interaccion entre el profesor y
los alumnos en el sentido de desarrollar una conversacion interactiva y por lo tanto un aula
mucho més dindmica, en la que los estudiantes dejen de ser simples receptores en el
aprendizaje para contribuir a su propio aprendizaje. Informacién muy similar a la que
encontramos en el presente estudio, y que consideramos sumamente importante para ser

tomada en cuenta al momento en el que los docentes realizan sus planeaciones de clase.

Categoria analitica: diversidad e innovacion en las actividades de ensefianza y de

aprendizaje

a) Diversidad de actividades

Otro de los factores que segun las representaciones de algunos alumnos (29%) favorecieron
su gusto e interés por la clase fue la diversidad de actividades. Para los alumnos existi6
diversidad de actividades ya que durante la intervencion realizaron ejercicios escritos, juegos,

dibujos, exposiciones, entre otros, como vemos en los siguientes ejemplos.

“La clase no era aburrida y por eso me gustaban mds los temas. Pues haciamos diversas
actividades, como cuando hicimos lo de la selva Lacandona o como... por ejemplo, también me
gusto mucho cuando nos dio el pejelagarto, porque no lo conocia”. (Elsa ESA)
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“Las clases me gustaron porque fueron divertidas con actividades, exposiciones, juegos y muchas
cosas que hicieron mds amena la clase” (César CA)

“La profesora tenia una buena manera de dar a conocer los temas y explicarlos; debido a la
dindmica que utiliza tales como fueron algunos juegos, ejercicios, ejemplos, dibujos.” (Daniela
CA)

De acuerdo a las representaciones de los alumnos, en cada clase se iban variando las
actividades de ensefanza y aprendizaje, es decir, no se abusaba de una misma estrategias de
ensefanza, como seria la expositiva, sino que se diversificaban las actividades a lo largo de la
clase, lo que era motivante para los alumnos, pues no se caia en la rutina, y se evitaba con
ello que la clase fuera aburrida o tediosa para los estudiantes, como observamos en el
siguiente ejemplo:

“lo que hacia ameno tus clases era que no tanto te ibas a explicar y explicar y hasta que te

cansabas de explicar, sino que explicabas...hacias preguntas, luego jugabas, volvias a explicar y

asi, irle cambiando un poco porque cuando se cae en la rutina, se vuelve aburrido y tedioso”
(Daniela ESA)

La diversificacion del quehacer en el aula contribuye a la motivaciéon de los estudiantes y
favorece que cada uno de ellos encuentre sus propios caminos o vias para aprender. La
diversidad despierta el interés, pues ante las nuevas propuestas el alumno esta inicialmente

mas predispuesto a escuchar, a probar (Sanmarti, 2002).

b) Innovacién y creatividad

Otra de las caracteristicas de la clase que motivo a algunos alumnos (12.5%) fue el hecho de
que se plantearon actividades innovadoras, nuevas y diferentes a las actividades que
regularmente se realizan en las aulas. Al respecto Miguel coment6: “Aprendi debido a la
forma de trabajar de la maestra, sus actividades extras como fueron el uso de carteles, y de
actividades recreativas, para poder entender los temas de biodiversidad, categorias

taxonomicas y la sistemdtica”.

Miguel al referirse al uso de carteles y actividades recreativas como actividades extras, denota
que para €l este tipo de material y actividad no suelen formar parte de las clases de sus
profesores, por lo que las considera como actividades adicionales a lo que para €l es lo comun
en las actividades de ensefianza y aprendizaje. Esto muestra que al menos para este alumno
las actividades planteadas y el material de apoyo utilizado fueron innovadores, alejados de las

actividades y material que normal o rutinariamente utilizan sus profesores.
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Para Sanmarti (2002), la innovacién en el aula, el cambio de las rutinas, tiene que ver con la
creatividad del docente, con su capacidad de producir nuevas e interesantes actividades para
ensefar, con su capacidad para dar respuestas diferentes a los problemas que van surgiendo,
con abrirse a nuevas posibilidades. La creatividad en la ensefianza favorece el gusto de los
alumnos por la clase, su interés por el conocimiento, su implicacién en las actividades y por

ende su motivacion para aprender. Al respecto los alumnos comentaron:

“al ser tan creativa en tus clases, tenlo por seguro que todos quisieran tener una maestra como
ti” (Itzama CA)

“Su forma de trabajar es muy creativa” (Miguel CA).

Lo que se corrobora con los comentarios de la profesora titular, quien sefialé en la entrevista

lo siguiente:

“eres muy creativa... las actividades que traias eran muy creativas, y para ellos esa creatividad
era llamarles la atencion, o sea una foto, una pelota, una madeja de hilo, para ellos era llamar la
atencion, hay como, como una madeja de hilo, o de estambre ahora resulta que me va a servir en
mi clase de Biologia, yo creo que era como que el factor sorpresa...ellos estaban, bueno y ahora
que nos va a traer... la clase de Biologia se convirtio en una clase de sorpresas” (Profesora
titular ESPT)

La innovacion en el aula provoca que los alumnos estén a la expectativa de qué va a pasar en
su clase, tengan curiosidad sobre qué actividades nuevas se les planteardn y de cémo se van a
relacionar esas actividades y el material didactico con los temas de Biologia. La expectativa de
qué ocurrird, el factor sorpresa, sin duda capturan la atencién de los alumnos, los interesa por

las clases, y los motiva para no faltar a las mismas.

Sanmarti (2002), como ya sefialamos, menciona que las actividades innovadoras al romper
con lo esperado y promover el cambio en las rutinas, logran la obtencién de placer del alumno

al aprender y del profesor al ensefiar.

Categoria analitica: actividades ludicas

Las actividades ludicas de ensefianza y aprendizaje son capaces de promover una motivacion
sin trabas, al implicar a los alumnos en la actividad y aumentar su interés (Matas, 2003).
Ademds de generar un clima de distension y alegria, son liberadoras de tensiones (Mariotti,
1997), evitan la ansiedad y promueven el gusto por la clase. Como actividades amenas
favorecen el conocimiento de los objetos ludicos (Gandulfo ef al., 1992), y son un excelente

medio para fomentar la motivacion y la facultad de pensar y aprender (Covington, 2000).
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En el presente estudio la mayoria de los alumnos (58%) resaltaron las actividades lddicas
como parte importante de las acciones docentes aplicadas que lograron motivarlos hacia el
aprendizaje. Para los alumnos el realizar actividades educativas lidicas en clase fue de su
agrado, les ayudd a capturar y mantener su atencidn, hizo que la clase fuera mds amena y

menos aburrida, y también favorecié su comprension y su aprendizaje.

“Me gusto mucho la temdtica que ocupaste, con eso de los juegos” (Valeria ESA)

“Las clases me gustaron porque fueron divertidas con actividades, exposiciones, juegos y muchas
cosas que hicieron mds amena la clase” (César CA)

“Los juegos eran muy padres te ayudaban a que comprendieras mejor el tema y a lo mejor que
no se te hiciera tan aburrida la clase” (Lorena ESA)

Ante la expectativa de los estudiantes de que las clases y el aprendizaje de contenidos
escolares son aburridos y carentes de satisfaccion, las actividades educativas lddicas
constituyen una via para que los alumnos encuentren que existen formas de aprender amenas,
placenteras en si mismas, y para que vean que el uso y aplicacién de los conocimientos que
adquieren en la escuela puede provocarles incluso diversion. Consideramos que estas
actividades pueden capturar a los alumnos, mantenerlos en las clases y revertir parte de la

aversion y fastidio que manifiestan ante las actividades escolares.

El gusto y entusiasmo con que los alumnos participaron en estas actividades se nota en las
videograbaciones de las sesiones, por ejemplo, del minuto 60 al minuto 105 de la sesion
cuatro, observamos como la mayoria de los alumnos estaban alegres y emocionados jugando,
se estaban riendo e incluso algunos carcajeando durante el juego, con lo que evidenciamos
otra de las cualidades de los juegos, su capacidad para producir risa espontdnea, liberar
tensiones e inhibiciones. Las actividades ludicas al generar un clima agradable, relajado,
confortable, libre de tensiones, permiten que se genere en el aula un ambiente favorable para

el aprendizaje.

Al respecto dos alumnos comentaron:

“El ambiente era mds de risa... a la vez que estabamos estudiando, estdibamos jugando...a veces
yo lo tomaba como un juego las diferentes actividades y me gustaba, me sentia tranquilo y al final
de cuentas si aprendi. La forma en que trabajaba me ayudaba a aprender mds, a aprender mejor”
(Miguel ESA)

“Con ningtin maestro habia tanta confianza, o sea, tanta risa o asi, pero no es por echar cotorreo,

sino porque hay, no sé, se rompe el ambiente de tension, de: el maestro me estd viendo, o asi, y
contigo no, o sea, lo podiamos hacer, pero tii sabias que estdbamos trabajando” (César ESA)
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El ambiente relajado, de risas, provocado por el juego, evita la tensién que se puede llegar a
generar en las situaciones dulicas, principalmente entre los alumnos que muchas veces pueden
llegar a sentirse presionados ante la observaciéon o cuestionamiento de sus profesores. Los
juegos evitan la ansiedad ante el aprendizaje y permiten que el alumno se desenvuelva con

tranquilidad y gusto en la clase.

Sin embargo, es importante que en este tipo de actividades el docente marque bien las reglas a
seguir y los tiempos en que se llevardn a cabo las actividades, ya que precisamente por el clima

de distension que se genera, se puede llegar a relajar demasiado el orden en la clase.

Los juegos también favorecen la interaccién social, la integracion grupal, al acercar
afectivamente a las personas y, de hecho consideramos que fueron las actividades que maés
favorecieron la cohesion del grupo, y la creacion de patrones de interaccion favorables entre
los alumnos, que como ya mencionamos, generan climas motivantes y adecuados para el

aprendizaje.

Las actividades ludicas al ser reconfortantes en si mismas, favorecen la implicacién de los
alumnos, ademds las mdltiples facetas de un juego, las situaciones cambiantes e imprevisibles
y la urgencia con que exigen respuestas, reclaman de los alumnos un amplio trabajo
intelectual, por lo cual la atencion y el esfuerzo de los alumnos se centran en €l (Mariotti,
1997). Al respecto los alumnos sefialaron que este tipo de actividades a diferencia de otras
actividades de ensefianza y aprendizaje capturaban mds su interés, lograban mantener su
atencion y evitaban caer en la rutina y el aburrimiento, como vemos en los siguientes

testimonios:

“Con este tipo de actividades pongo mds atencion, no me aburro, lo cual me ayuda” (Miguel
ESA)

“La profesora tenia una buena manera de dar a conocer los temas y explicarlos; debido a la
dindmica que utiliza tales como fueron algunos juegos, ejercicios, ejemplos, dibujos...una manera
diddctica, amena, de hacer las cosas divertidas, que no es tan tediosa, no tanto conocimiento,
sino que mediante juegos u otras cosas que a nosotros nos llaman mds la atencion o nos gustan
mds, ir aprendiendo y adquiriendo conocimientos”(Daniela ESA)

En esta ultima representacion se sintetiza lo que se ha venido mencionando sobre las ventajas
motivacionales de las actividades ludicas, sobre como fueron parte importante de la
intervencion educativa desde la vision de los alumnos, y sobre como este tipo de estrategias

de ensefianza y aprendizaje son preferidas por ellos, al resultarles mads atractivas y agradables
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que actividades carentes de elementos lidicos. Ademds en este testimonio encontramos que
para esta alumna las actividades lidicas fueron atractivas ya que no estaban saturadas de

conocimientos, elemento que encontramos en la representacion de otro alumno:

“Los juegos no eran del tedio de siempre las misma clases, que te enseiian muchos conceptos y
muchas formulas quimicas y a veces ni las entiendes. En cambio ahi, pues era mds, como que con
mds energia, la clase mds viva y pues si, este, esa también me gusté mucho” (Antonio ESA)

Para Antonio las actividades ludicas plantearon una alternativa a las clases saturadas de
conocimientos, que muchas veces los alumnos ni siquiera llegan a comprender, y que no
logran implicar emotivamente a los estudiantes, ni despiertan en ellos el deseo por aprender.
Segtn la representacion de este alumno las clases durante la intervencion eran con maés
energia, mds vivas, es decir, implicaron emotivamente a los alumnos gracias a la dimensién

ladica.

Pensamos que el poder motivador de las actividades ludicas ademds de basarse en el hecho de
ser placenteras en si mismas, divertidas y amenas se bas6 también en el hecho de que
lograban despertar la curiosidad de los alumnos respecto de cémo por medio de los juegos
iban a poder aprender una temdtica del curso, es decir, estaban a la expectativa de como la

profesora iba a poder ensefiar el conocimiento de forma lidica, tal como sefialé una alumna:

“...Me motivaban los juegos, queria hacerlos y ver como es que los estabas relacionando con el
tema” (Daniela ESA)

Los alumnos encontraron que los juegos si se podian relacionar con los temas y que estd

relacion les permitia comprenderlos mejor o consolidar sus conocimientos.

“Utilizaba juegos con los que podiamos, no sé, entender mejor un tema” (Marisol ESA)

“Aprendi por los juegos que tuvimos para comprender el tema que le asignaba a la clase”
(Gisela CA)

“Los juegos te ayudaban a que comprendieras mejor el tema...te ayudaban a reforzar todo”
(Lorena CA)

“Las dindmicas, los juegos, hacian a lo mejor fortalecer los conocimientos tedricos que ti

nos habias dado en las exposiciones con acetatos” (Daniela ESA)

Para el 41% de los alumnos, los juegos les ayudaron a aprender. Lo que consideramos se
debié a que los juegos les permitieron implicarse no s6lo cognitiva sino también

emotivamente, como se refleja en la siguiente representacion:
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“Te ayuda a aprender porque lo haces como que con mds emotividad y adquieres los
conocimientos al mismo tiempo de que estds jugando” (Daniela ESA)

Tal como lo expresé esta alumna, otros alumnos mencionaron que lograron aprender jugando,
entonces la expectativa de los alumnos de cémo podrian aprender por medio de juegos, se
cubri6 satisfactoriamente, es decir, ellos consideraron que aprendian a la vez que jugaban, lo
que hizo que los alumnos se interesaran y les agradaran las actividades ludicas planteadas,
pues no se trataba solamente de jugar por jugar. De esta manera aunque los adolescentes
pueden llegar a referirse a las actividades ladicas como cosas de nifios, como actividades
infantiles, que ya no van con su edad, al momento que los alumnos se dan cuenta que
aprenden, llegan a estar satisfechos y a gusto con su instrumentacién. Como vemos en los

siguientes testimonios:

“...aunque a algunos les puede parecer infantil a mi me gusté” (Karla ESA)

“ Muchos lo podrian ver asi como que: eso ya es de Kinder, aunque si te ayuda a aprender”
(Daniela ESA)

“cada quién cambiaba de lugar, y eso hasta lo haciamos en la primaria, pero siempre tenia un
objetivo que era aprendernos los reinos” (Alberto ESA)

Sin importar, la representacion que pueden llegar a tener los adolescentes, de que los juegos
son infantiles, en el momento en el que se realizaron en el aula, despertaron de inmediato el

interés, el gusto y el entusiasmo de la mayoria de los alumnos.

A continuacién analizamos las representaciones particulares de los alumnos sobre las
actividades ludicas de la propuesta de intervencion educativa: la madeja y el cartero. La
primera (como se menciond en la pagina 84) fue una actividad de simulacién de las
interacciones entre las diferentes especies de los ecosistemas, para que los alumnos
visualizaran la importancia de la diversidad de especies dentro de un ecosistema y como su

pérdida afecta la estructura y estabilidad del mismo.

De acuerdo a la opinién de los alumnos, la actividad de simulacion llamé su atencidn, fue de
su agrado, favoreci6 en ellos una mejor comprension de los conceptos al poder entenderlos
con claridad, y consolid6é su aprendizaje, ya que permitié que los alumnos aprendieran
haciendo, por medio de la experiencia de representar las interacciones del ecosistema y no

s6lo mediante la exposicion de conceptos.
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“«

. el juego de la madeja de estambre se trataba de interpretar un ecosistema con un cierto
balance, con un cierto equilibrio y siento que a mi me quedo claro”(Karla ESA)

“Me parecio buena idea eso de los ejemplos, asi, ejercicios por ejemplo en lo que ocupamos para
lo que era equilibrio ecoldgico, que hicimos la cadena y todo eso, se me hizo, se me hizo, bueno,
se me hicieron buenas ideas para entender todo eso. Ahorita de hecho estoy viendo también eso,
pero... 0 sea, con, con pura teoriay de repente si me confundo y digo: -ah, no, era esto-. Y ya
como que recuerdo, lo relaciono y ya, se me hace mds fdcil” (Valeria ESA)

“Lo de la selva Lacandona, del estambre, pues senti que si nos reafirmé el conocimiento porque
pues no pensaba que era de tal magnitud que solo un animal podia perjudicar a todo el
ecosistema” (Gisela ESA)

“Entonces conforme ibamos tejiendo nos dio el ecosistema, representdbamos la interaccion, que
estaban interactuando todos los seres, formando lo que es tinico sistema, yo lo tome asi” (Alberto
ESA)

“Una actividad que llamé mi atencion fue la de especies que haciamos con un estambre 'y cada
quien se iba enlazando, era red trdfica, y cada uno dependia de los otros para que se
complementara la cadena” (José ESA)

“La actividad de decir nombres de especies de la selva Lacandona...me pareciéo muy padre. Con
el estambre hiciste ir cortando y al mismo tiempo ddndonos cuenta de la importancia que tenia la
biodiversidad y del papel que desemperiaba cada uno de los organismos dentro del lugar al cual
pertenecian, porque si no habia una descompensacion, un desequilibrio del ecosistema y pues ya
que se podia lograr (Daniela ESA )

En las representaciones observamos que los alumnos recuerdan los conceptos que se
manejaron en la clase como “la interdependencia de las especies” y “la importancia de la
biodiversidad”, lo que denota que los comprendieron y que fueron significativos para ellos.
Por lo que consideramos que las actividades Ilidicas no sélo tuvieron un gran poder
motivador, sino que también consiguieron favorecer la comprension y el aprendizaje de los

alumnos.

Respecto de la segunda actividad lidica (descrita en la pagina 88), denominada el cartero, cuyo
objetivo fue que los alumnos recordaran y aplicaran las caracteristicas que habian aprendido

sobre los cinco reinos, los alumnos comentaron:

“En especial me gusto la actividad de los gafetitos que nos poniamos con el nombre, segiin, de las
plantas o microorganismos que fuésemos, del cual teniamos que investigar sus caracteristicas
para poder asi participar de forma correcta en la clase. Esa se me hizo “bastante divertida”
(EnriqueESA)

“Cuando nos dio las tarjetitas con... por ejemplo, a mi me toco un drbol, me parece, y me gusto
eso de que estuviéramos con la dindmica de, que hicimos, creo que de cambiarnos de lugares, que
se mencionaban algunas caracteristicas. Y eso si me gusto” (Elsa ESA)

“Donde traiamos los gafetes de las especies, esa también me gustéo mucho porque era, pues ast,
era divertida, no era del tedio de siempre las misma clases (Antonio ESA)

Probablemente esta actividad les parezca tan divertida a los alumnos por el hecho de que

involucra su movimiento por todo el salén y una gran interaccién entre todos los alumnos. Lo
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cual la vuelve atractiva, motivante y alejada de las actividades que rutinariamente se realizan

en el aula. Otra representacion fue:

“Aprendi bastante, [con el juego del cartero] me quedaba muy claro, con lo de soy o no soy,
ponerte en el papel del organismo y decir: -bueno soy o no soy heterdtrofo-, entonces combinado
la diversion y el conocimiento aprendes algo” (Karla ESA).

Las representaciones corroboran lo sefialado por Gandulfo y colaboradores (1992) sobre los
juegos donde los participantes interpretan roles, o representan papeles corporizando
situaciones al meterse lddicamente en ellas, y al hacerlo provocan sentimientos placenteros,
como puede ser gusto, alegria y entusiasmo en la actividad, lo cual por su puesto estimula el

aprendizaje.

Las caracteristicas quinestésicas de esta actividad, combinadas con la interaccién que
promueve entre los alumnos, en la cual no hay un ganador, es decir, no es una actividad
marcadamente competitiva y el hecho de plantear la interpretacion de roles, consideramos que

son algunos de los factores que la vuelven muy motivante y placentera para los alumnos.

Ademads, como sefialé una alumna, la actividad del cartero, planteaba también diferentes retos
para los alumnos, pues tenian que recordar las caracteristicas de los cinco reinos, analizar si
las caracteristicas que sus compafieros mencionaban correspondian con el organismo que
representaban y, elaborar preguntas originales para recuperar su lugar, por lo que fomentaba

en los alumnos diferentes habilidades de pensamiento como son su andlisis y creatividad.

“Nos pusiste el mensajero, que nos traia un mensaje decia algunas de las caracteristicas de los 5
reinos y ya los que pertenecieran alguno de esos reinos que tuvieran esa caracteristica nos
cambiamos de lugar. Me parecio muy buena, debido a que no sé de alguna manera te aprendias
los conocimientos, las caracteristicas al reino al cual pertenecias y también te ponias listo para
tratar de no ser el que llevaba el mensaje y toda la cosa...para no ser el que estuviera... pierde y
pierde su lugar y tener que hacer preguntas. Luego si te tocaba perder tenias que idear algunas
preguntas para ver que les ibas a preguntar a tus comparieros, no sé, también te tenias que
acordar de algunas preguntas que podian tener los otros reinos” (Daniela ESA).

Para Covington (2000), es precisamente la combinacién de lo alegre y lo creativo, de lo

analitico y lo empirico, que coexisten en el juego la que lo hace recomendable como vehiculo

para fomentar la voluntad de aprender y la facultad de pensar.
A continuacién sefialamos otros datos sumamente valiosos que obtuvimos a partir del anélisis

de la videofilmacion de la sesion cuatro, en la cual se llevd a cabo la actividad del cartero. En

una de las unidades de observacion se nota como un alumno no sélo analizo si el organismo
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que ¢él tenfa que representar cumplia con la caracteristica que menciond el cartero, sino que
estuvo al pendiente de analizar el organismo que representaba su compafiera que estaba
sentada a lado de €l. Al hacerlo se dio cuenta que su compafera iba a cometer un error en el
juego, le explicé el por qué estaba a punto de equivocarse, e hizo que ella reflexionara.
Consideramos que esta actividad lddica lejos de ser una actividad que promueva una excesiva

competencia entre los alumnos, puede incluso llegar a favorecer el aprendizaje cooperativo.

También fue interesante, el hecho de que una vez que los alumnos estuvieron involucrados en
el juego, empezaron a aplicar muchos de sus conocimientos previos, incluso de su curso de
Biologia anterior, en su intento por hacer preguntas (en forma de mensajes que traian los
carteros), cada vez mds dificiles que planteaban retos mds complicados a sus compafieros de
juego. Dentro de los conocimientos previos que rescataron estuvieron: tipos de division
celular, formas de reproduccion, tipo de metabolismo, entre otros. Al hacer esto, un alumno
menciond que traia una carta para los organismos que se reproducen por fecundacién. Ante
esta mencion una alumna que representaba una planta dijo: ;Las plantas se reproducen por
fecundacion?, en la alumna surge la duda de como se reproducen las plantas ante el hecho de
no saber si ella debe cambiarse de lugar o no, es decir, ante el hecho de no poder participar de
forma competente en el juego por no conocer si en las plantas también se realiza la
fecundacion, se despertd la curiosidad de la alumna y su deseo de investigar cdmo se

reproducen las plantas.

Este hecho denota que muchas veces los conceptos revisados en Biologia son aprendidos por
los alumnos de forma mecénica, no los comprenden a profundidad, no se transfieren a otros
planos o a otros ejemplos en donde también ocurran. En el caso del tema de la fecundacion el
ejemplo que de manera cldsica se ocupa por ser el mds cercano es el de la fecundacién en el
ser humano y con suerte se mencionan otros ejemplos en animales, por lo que los alumnos
dificilmente se preguntan si ocurre en otros organismos o peor ain asumen que ocurre con
exclusividad en los ejemplos sefialados en clase. El hecho de que esta actividad haya logrado
despertar la curiosidad de la alumna, la cual incluso se acercé al final de la clase a preguntarle
a la profesora como se reproducian las plantas, nos parece sumamente valioso. Pues nos
indica que las actividades lddicas, al envolver a los alumnos tanto emotiva como
cognitivamente, son capaces de despertar el interés y la curiosidad de los alumnos, més alla

de lo que se les exige como tareas o actividades obligatorias.
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En sintesis, por medio del juego del cartero, los alumnos recordaron y aplicaron sus
conocimientos previos, se cuestionaron entre ellos, analizaron ejemplos insospechados o
situaciones que no se habian cuestionado antes, lo que despert6 en algunos un gran interés por

conocer mds de las especies que representaron.

Sin embargo, para un alumno los juegos le distrajeron y no le permitieron aprender los temas
ni con la profundidad, ni con la seriedad que €l hubiese deseado.
“Como es divertido jugar en lo personal para mi algunas veces me distrajo y por tanto no
comprendia como yo hubiese querido algunos temas. En algunos casos siento que hubiera podido
darse el tema sin necesidad de tanto juego, por que en lo personal algunas veces me distrajo.
Fueron clases entretenidas pero hay temas que debieron darse un poco con mds seriedad, pero
no eliminando el apoyo de materiales audiovisuales. Sus clases en general son buenas pero le

repito algunos temas se deben dar con mds seriedad por su dificultad, es lo inico que hay que
modificar un poco y respecto a lo demds es perfecto” (José CA)

A diferencia de los demds alumnos, para José el combinar la diversién con los temas por
aprender, en lugar de estimular un mayor y mejor aprendizaje, le distrae. En la entrevista
comentd que €l se enfocaba nada mas por jugar, por la diversion y no ponia atencion a lo que
era el tema. Sin embargo, al participar en el juego del cartero, necesariamente tenia que poner
atencion a las caracteristicas que se sefialaban de los cinco reinos y analizar si su organismo
las cumplia, por lo tanto consideramos que mads bien la representacion de este alumno parte de
una preconcepcion suya, segun la cual los temas sélo se comprenden con claridad mediante

estrategias de ensefianza més tradicionales y serias, sin elementos lidicos.

Hemos visto la diversidad de representaciones que los alumnos tuvieron respecto de las
actividades ludicas, con base en ellas y al resto de las categorias analiticas que se han
planteado consideramos que el juego tiene un enorme potencial para elevar la motivacion de
los alumnos y para favorecer, enriquecer y mejorar el aprendizaje, ya que dentro del juego el
alumno toma un papel activo, interactia con los objetos de conocimiento y con el resto de sus
compaferos, involucran sus recursos cognitivos y sus emociones, ademds, permite la
liberacion de tensiones y favorece que los alumnos se sientan en confianza, generando un
clima favorable para aprender.

Categoria analitica: claridad en las clases

Para Ferndndez y colaboradores (2006), la organizacién de las clases, su ritmo, la claridad en

la transmision y los mensajes comunicados por el docente constituyen aspectos relacionados
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con el contexto que se propicia en la situacién escolar, los cuales si se manejan
adecuadamente pueden permitir la creacion de un clima de trabajo que incrementa la
motivacion , la persistencia y el autocontrol de los alumnos. Dentro del clima motivacional
estos autores manejan un factor que denominan claridad y orden en la clase, que alude a
explicaciones y consignas claras impartidas por los educadores, como son: que los profesores
expliquen los temas de forma que la mayoria de los alumnos comprendan sin dificultad,
desarrollen las clases de tal forma que las asignaturas se les hagan ficiles a los alumnos y
definan con claridad cémo hay que hacer los trabajos. Al respecto, en la presente
investigacion encontramos que para algunos alumnos (46%) las explicaciones de la profesora
fueron claras y concisas, lo que facilité su aprendizaje, como se observa en los siguientes

ejemplos:

“Aprendi por la forma en que la profesora me dio las clases, lo explicita que fue” (Enrique CA)

“Su manera de explicar es clara, es para que cualquiera entienda y se presta a cualquier
aclaracion” (Alicia CA)

“Mi aprendizaje se debe a que la profesora fue muy clara en sus explicaciones” (Claudia CA)

“Lo que aprendi se debe principalmente a la disposicion tanto de la profesora como la mia, ella
contribuyo en dar explicaciones de los temas claras y concisas y yo al asistir a clases y poniendo
atencion, asi como cumpliendo con tareas y trabajos” (Elsa CA)

“Los conocimientos que tenia eran buenos debido a que los sabias impartir, me quedaba claro,
ahora si, todos los conceptos que se trataron, todo bien” (Daniela ESA )

“Sus explicaciones nunca eran de chorotes sino en sintesis, algo rdpido y sencillo que nosotros
podiamos aprender y que se nos quedard grabado en la cabeza” (Miguel, ESA)

Pensamos que la claridad de la ensefianza contribuy a generar un clima motivante que
increment6 el gusto de los alumnos por las clases, como vemos en el siguiente ejemplo: “Me

gustaron sus clases porque la profesora siempre fue muy clara” (Enrique CA).

Para el 25% de los alumnos, la forma en que la profesora desarrollé las clases hizo que los
temas revisados se comprendieran con facilidad, atin temas que les parecian dificiles o que
para ellos eran desconocidos. Hizo que lo dificil se volviera facil y evit6 confusiones, gracias
a que explicé con claridad, resalté los conceptos clave, les pidi6 a los alumnos realizar
actividades y tareas con un grado dificultad acorde al nivel educativo y a los objetivos del

programa, y utiliz6 material de apoyo para posibilitar su aprendizaje.
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“Aunque ya habia tenidos otras profesoras de Biologia muy buenas me gusto mucho la manera
en la que ensefia porque hizo que temas que yo considero dificiles se volvieran fdciles”(Marisol
CA)

“Tiene la virtud de ensefiar temas dificiles, pero hacerlos que parezcan fdciles, ademds sus tareas
y actividades no eran algo dificil de encontrar o de realizar. Estuvo muy bien y a mi me ayudo
mucho porque yo estaba perdido en esos temas”(Marcos CA)

“Los hacia ver fdciles, con todo el material y todo eso. Explicaba y a la primera entendia yo”
(Marcos ESA)

“Me gusto mucho en el tiempo que estuviste, estar ahi, porque creo que si aprendi y no se me
hacia muy pesado” (Gisela ESA)

“Los temas desconocidos me parece que la maestra los explico de forma clara. Hizo que se nos
Jacilitara nuestro aprendizaje por su forma tan clara de explicar” (Jazmin CA)

“La maestra explico los temas de manera que yo no me confundi, ademds de que resalto los
conceptos clave” (Marisol ESA)

Cuando los conceptos van quedando claros, los alumnos entienden los temas y por tanto se
van motivando cada vez mds por aprender las temdticas, pues se sienten capaces de lograr su
comprension. Sin embargo, cuando los alumnos se pierden en las explicaciones o en las clases
no les quedan claros los conocimientos por aprender, los alumnos perciben que no tiene
sentido continuar poniendo atencién y se desconectan, orientan su atencion en otra direccidn.
Esto puede hacer que entiendan cada vez menos y que se sientan incapaces de comprender y
ya no se esfuercen mas en tratar de entender, disminuyendo sus expectativas de éxito en la
clase y su sentido de competencia. Por esto, es importante que los docentes planeen sus clases
cuidando su estructura interna, coherencia y ritmo, para facilitar la comprensién de sus
alumnos, ya que si ellos van comprendiendo con facilidad se va incrementando su sentido de

competencia, su interés por la clase y su motivacion por el aprendizaje.

3.3 Dimension: Material didactico

Los materiales did4cticos permiten desarrollar con mayor plenitud y sentido pedagdgico las
estrategias de ensefianza y de aprendizaje (Remedi, 1978). Pueden aumentar la atencién e
implicacién de los alumnos por la clase, servirles de referente concreto para comprender
conceptos abstractos o aprender significados nuevos, y ayudar a que su aprendizaje sea més

profundo y permanente (Ogalde y Bardavid, 1992).
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Encontramos que para el 54% de los alumnos del CCH que participaron en la investigacién
las caracteristicas y variedad de los materiales didacticos utilizados, contribuyeron a su gusto

y motivacion por la clase.

“Las clases me gustaron porque utilizé material diddctico” (Miguel CA)
“Me gustaron las clases porque...la profesora utilizo muchos materiales visuales” (Marisol CA)

“Me gustan mucho sus clases porque es muy padre el material que ocupa” (Lorena CA)

De acuerdo con los alumnos el material didactico logré atraer y capturar su atencion hacia las

actividades de la clase, e interesarlos en ella.

“El material que utilizaba en lo personal me propiciaba a poner atencion” (Daniela CA)

“Usted traia dibujos y cosas asi, pues asi hasta al que menos le gusta la Biologia como que le
atrae su atencion” (Antonio ESA)

“Si me gustaron las clases porque no fueron aburridas ya que utilizo mucho material de apoyo
y asi hizo mds interesantes las clases” (Jazmin CA)

Para los alumnos es agradable, atractivo y por tanto motivante estar en clases que han sido
cuidadosamente planeadas, en las que tienen que realizar diferentes actividades de
aprendizaje, y para realizarlas se les presenta o entrega material didactico disehado
especificamente para cada una de las actividades. Si la variedad de actividades, como ya se
menciond, es motivante, a su vez el utilizar diferentes materiales para cada una de las
actividades puede potencializar ain mdas la motivacion de los alumnos. Por lo tanto
consideramos muy importante no abusar de un mismo tipo de material, sino diversificar los
materiales que se presentan, variar el tipo de estimulos para que los alumnos no se habitden y
permanezcan interesados en la clase. Al respecto, en la representaciéon de un alumno vemos

que para €1, una de las caracteristicas del material did4ctico fue su diversidad:

“Aprendi debido a los diferentes materiales que utilizo [la profesora practicante] para hacer mds
veloz y entretenida la clase y asi puse mds atencion” (Pedro CA)

Al utilizarse diferentes tipos de materiales didacticos se logran estimular mds de un sentido en
los alumnos, lo que sin duda contribuye a que estén mads atentos e interesados por la clase. En
este sentido, en la actividad “ve, toca, oye y clasifica” llevada a cabo durante la intervencion
educativa, se utilizaron como materiales de apoyo materiales bioldgicos (estrellas de mar,
plantas, hongos), micrografias y una audiograbacion de los sonidos que emiten especies
animales, con lo que se estimularon los diferentes sentidos o canales de recepcidn, y se

capturé mas el interés de los alumnos, como vemos en los siguientes ejemplos:

123



“Es mds interesante estar viendo y tocando el material, que a que nada mds pasen unas fotos y ya lo
tengas que imaginar” (Marcos ESA)

En particular respecto del material biolégico los alumnos comentaron:

“Nos trajo una vez, una estrella de mar, esos instrumentos me ayudaban. Me gustaba mucho
trabajar con ese tipo de materiales” (Miguel ESA).

“Sobre todo, el material que llamo mi atencion fue la estrella de mar, la orquidea, el hongo, me
llamo mucho la atencion. El que mds me llamo la atencion fue el hongo, porque como tenia sus,
este, filamentos o, ;como se llaman?. Por donde se esparcen las esporas. Pues ese me gusto mds
de todos, se me hizo muy interesante’’(Antonio ESA)

En esta dltima representacion podemos ver cémo si se logra capturar el interés de los alumnos
por medio de materiales didacticos que llamen su atencién y al explicarles qué observar en
ellos, se pueden conseguir aprendizajes duraderos, ya que en la misma representacion se
aprecia como el alumno recuerda la funcién que cumplen las laminillas en los cuerpos

fructiferos de los basidiomicetos.

El gran interés que generd el material bioldgico en los alumnos, se puede apreciar también en
la videofilmacién de la tercera sesion. Donde a partir del minuto 50 (VS3: 50), se puede ver
como los alumnos observaron detenidamente el material biolégico que la maestra habia
colocado en su mesa de trabajo, ademds algunos alumnos se pararon de su lugar y fueron a
observar el material que tenian otros equipos. Por ejemplo, Miguel fue al equipo que estaba
enfrente del suyo, tomé la estrella de mar de ese equipo, la observd detenidamente, y
seflalando los pies ambulacrales de la estrella le dijo emocionado a su compaiiera de equipo:

-mira ésta si tiene- (VS3: 70).

a) Caracteristicas de los materiales didacticos visuales

Respecto de los materiales visuales utilizados, como fueron acetatos, cuadros y gafetes, los
alumnos (17%) comentaron que algunas de sus caracteristicas (tipo de imdgenes y colorido)

capturaron su atencion, despertaron su motivacion y favorecieron su aprendizaje.

Por ejemplo, para algunos, las imdgenes (fotos de organismos) utilizadas fueron llamativas,

debido a que eran sorprendentes, inesperadas e intrigantes.

“Las imdgenes en los acetatos, estaban muy llamativas” (José ESA)

“El material llamaba mucho la atencion. Las imdgenes eran muy sorprendentes, otras no te
imaginabas que fuera eso” (Lorena ESA)
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Para otros alumnos el hecho de que los acetatos fueran a color, el manejar fotografias a color en
uno de los cuadros, asi como hojas a color para las diferentes actividades, ayudé a atraer su vista
y aumentar el interés por el material.

“El color de los acetatos ayudaba también, no sé, colores en el material que utilizabas, los

cuadros los llevabas con color, con imdgenes, el color pues nos llamaba la atencion y las

imdgenes nos ayudaban a... no sé, especificar como eran las especies a darnos una idea de
como eran” (Daniela ESA).

Situacion que segin uno de los alumnos influyé favorablemente en el 4nimo que tenia en
clase: “Los cuadros eran de colorcitos y te influye en tu dnimo, porque si ves asi un papel

bond y ya, puros recortes negros, no es lo mismo” (Alberto ESA).

Al respecto, Mac Linker (1971), sefiala que el color es la herramienta mds poderosa a
disposicion y voluntad del disefiador de materiales didéacticos visuales, al ser una fuerza
poderosa que influye en el comportamiento. Toda la gente reacciona al color, los nifios mds
que los adultos. En una ayuda visual educativa el color puede emplearse para: atraer la
atencion, aumentar el atractivo visual y transmitir al observador significados psicolégicos o
actitudes. Para este autor el uso apropiado del color ayuda al aprendizaje, sin embargo, su uso

inapropiado no s6lo no ayuda sino que es adverso al aprendizaje.

El hecho de que el color favoreciera la atencién de los alumnos, durante la intervencion, se
corrobora con la representacion de la profesora titular del grupo quien en la entrevista
comentod: “en el material diddctico manejaste mucho color...los colores les llaman a ellos la
atencion...por ejemplo, yo recuerdo tus cuadros, llevabas hojas de colores...tenias atentos a
los chavos porque era: -A ver ahora qué nos trae, ;no?, ahora nos va a poner a dibujar,
ahora colores-...” Aqui la profesora también sefala, lo que denominamos anteriormente
como factor sorpresa, el cual junto con el atractivo visual del material consideramos logré

mantener el interés de los alumnos.

b) El material didactico como referente concreto

Al capturar la atencion y mantener el interés de los alumnos, vemos que el material cumplié

su funcién como elemento motivacional, pero también lo cumplié por el hecho de haber sido

percibido por algunos alumnos (17%) como una ayuda para tener mayor claridad sobre los
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temas de la clase, es decir, al servir como un referente concreto para comprender

abstracciones.

Alonso-Tapia (1997), sefiala que el brindar referentes claros y concretos a los alumnos
durante la ensefianza ademds de favorecer su comprensiéon, favorece el interés y la
motivacion. De acuerdo con los alumnos, el material didactico les brindaba un referente
concreto para comprender los conceptos, o para tener una idea clara del tipo de organismos o
especies que se mencionaban en la clase, y no quedarse con ideas, imdgenes o significados
vagos.

“Me gustaba mucho porque nos dabas tanto material para trabajar ahi en la clase y acetatos y

todas esas cosas, y lo que nos dabas no nada mds quedaba en la imaginacion sino que tii nos
llevabas material para que lo viéramos y pues si me gusté” (Claudia ESA)

“Pues el material me parecié muy adecuado...los acetatos, las imdgenes porque a veces nada
mds nos dan nombres de especies o de algunas cosas, pero nosotros no nos imaginamos como
pueden ser, no podemos tener una exactitud de como son, de qué color son. (Daniela ESA)

“Me parecio muy divertido y también muy ilustrativo, porque no es lo mismo cuando te dicen
-bueno este tipo de animal produce este sonido-, pero pues nada mds te lo estdn diciendo, pero
no lo escuchas, y cuando ya escuchas ese sonido ya te das una idea de como es ese animal. Igual
también, con el material que también trajo, este, también muchas veces nos imaginamos las
cosas pero no sabemos realmente como son...Usé muchos materiales para expresar conceptos,
era mds diddctico y te llamaba mds la atencion” (Marisol ESA)

“Me gustaron mucho los dibujos, todas esas laminas, porque hay maestros que nada mds, hacen a
veces, a veces, ellos mismos quieren hacer un dibujo en el pizarron y no les sale. Entonces, este, el
que traigan una foto o dibujos representando digamos una célula ayuda mds” (Miguel ESA)

En el caso del material de apoyo de la actividad “ve, toca, oye y clasifica” que consisti en
material bioldgico, micrografias y una audiograbacién, se pudo brindar a los alumnos
diferentes tipos de referentes concretos: sobre la forma, el tamafo, la textura, los sonidos e

incluso el olor de los organismos.

“Me parecio muy bueno, debido a que ya no fueron tanto imdgenes sino pudimos ver, por decir la
estrella de mar, en lo personal no la conocia, pues pude ver como estaba, como era, también de
algunas otras especies, los hongos.” (Daniela ESA)

“Me parecio muy divertido y también muy ilustrativo, porque no es lo mismo cuando te dicen -
bueno este tipo de animal produce este sonido-, pero pues nada mds te lo estdn diciendo, pero no
lo escuchas, y cuando ya escuchas ese sonido ya te das una idea de como es ese animal. Igual
también, con el material que también trajo, este, también muchas veces nos imaginamos las
cosas pero no sabemos realmente como son” (Marisol ESA)

Pensamos que el brindar diferentes referentes a los alumnos, ademds de promover la
motivacién, facilita un aprendizaje mds profundo y duradero, ya que con este tipo de

materiales los alumnos pueden encontrar las mejores vias para aprender de acuerdo a sus
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diferentes estilos de aprendizaje, por ejemplo: los quinestésicos pueden aprender al tocar los
materiales, los alumnos visuales al observar y dibujar los organismos, asi como los alumnos

que son mds auditivos por medio de la audiograbacion.

El material didactico al coadyuvar a capturar y mantener la atencién de los alumnos, y al
ofrecerles referentes concretos, constituye una ayuda valiosa para potencializar el aprendizaje

de los alumnos, como vemos en los siguientes testimonios.

“Los temas con la ayuda del material y demds se hacian ligeros y fdciles de comprender” (José
ESA)

“...aprendi debido...a los materiales visuales (acetatos, carteles, etc.)” (Gisela CA)

¢) Material didactico y papel activo de los alumnos

Para otros alumnos (13%) lo que favoreci6 que las clases fueran interesantes y no rutinarias,
fue el hecho de interactuar con el material didactico, al manipularlo fisicamente con base en
los conocimientos que aprendian en la clase.

“Nos daba nuestras hojas para interactuar y dibujar y todo eso es bueno, no siempre tedioso”
(Alberto ESA)

“«

cuando nos daba material, teniamos que hacer, recortar o pegar, bueno, mds bien
pegdbamos en el pizarron, haciamos los cuadros y los pegdbamos asi, conforme a lo que
sabiamos” (Marcos ESA)

Lo que promovié en los alumnos un papel activo con relaciéon a algunos de los materiales de
apoyo, ya que tenian que aplicar sus conocimientos, analizar y dar respuesta a lo que se les pedia,
ademds de interactuar fisicamente con ellos, situacion que ya hemos dicho consideramos muy
favorable para la motivacién y el aprendizaje. Al respecto Monroy (1997 en prensa), sefiala que
los materiales que permiten desempefar un papel activo al alumno tienen un mayor valor

didactico.

Consideramos que el material did4ctico presentado a los alumnos por sus caracteristicas de
haber sido diverso, generar expectacion, estimular sus diferentes sentidos, en el caso del
material visual ser atractivo, ser un referente concreto y poder brindar a los alumnos un papel
activo en su utilizacion en clase, fue efectivo para atraer su atencion, mantener su interés, y
generar actitudes favorables ante las clases como entusiasmo o dnimo por las mismas. En

suma, ayudo a configurar un clima motivante en el aula.
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3.4 Sobre el clima motivacional generado durante la intervencion

Para la profesora titular, la mayoria de los alumnos del grupo, desde antes de la intervencion,
eran muy participativos, estaban motivados, por lo que el reto durante la puesta en marcha de

la propuesta de intervencion era mantener dicha motivacion, lo cual se logré segtn la maestra.

“Siempre los caractericé por ser un grupo muy, muy participativo, eran pocos los alumnos que
por algunas caracteristicas, yo detecté que no habia interés, ni en hacer tareas, ni siquiera
comentar absolutamente nada, o sea les daba lo mismo la clase, entraban, salian y no pasaba
nada con ellos. Tenias un grupo que yo considero que era muy comprometido, muy responsable,
cooperativo, habia alumnos muy introvertidos, pero bueno yo ya estaba convencida de quienes
eran ellos y que habia que tenerles o habia que trabajar un poquito mds con ellos... pienso que ti
tenias un gran reto, porque ya era un grupo motivado, y tu reto no era motivarlos, sino mantener
la motivacion, porque también corrias el riesgo de que bajo mi mando, por decir algo, ellos me
respondian y me respondian bien a mi estilo de enseiianza, el cambiarlos corrias el riesgo incluso
de hasta desmotivarlos, pero bueno no, afortunadamente tienes muchas caracteristicas eres muy
Jjoven, eres muy responsable, eres muy comprometida, pero ademds eres muy creativa, y eso yo
pienso que fue lo que te acerco a ellos” (Profesora titular ESPT)

Respecto a como considerd la profesora titular el clima o contexto de aprendizaje durante la
intervencion coment6: “Tu generaste un clima de atencion, pero una atencion absoluta... el
clima que generaste fue muy bueno, los alumnos estaban atentos, y eso te permite a ti llegar a
que los chavos aprendan. Estaban motivados. Motivacion entiéndase como el estado
dispuesto a que yo aprenda, ;si?, o sea ellos estaban dispuestos a que ti les ensefiaras,
porque habia muchas formas de evaluar eso. Cuando preguntabas levantaban las manos.
Cuando decias ;jhay mds dudas? Habia muchisimas dudas y no tanto porque no hubiera
quedado claro el aprendizaje, habia mucha participacion...Cuando los ponias a trabajar en
equipo, se veia que estaban contentos, colaboraban, participaban, hacian sus trabajos y lo
hacian rdpido. Bien, o sea son actitudes, actitud de cooperar, cooperar contigo, actitud de

responsabilidad, porque les pedias tarea y la hacian”

Segtn las opiniones de la profesora no sélo se mantuvo el interés de los alumnos, sino que se
favorecié la motivacién de alumnos que anteriormente no mostraban interés por la clase,

como se observa en el siguiente testimonio:

“Evaluando el clima de motivacion... lo mantuviste. Lograste capturar su atencion y yo me di
cuenta que en aquellos alumnos que yo no lo logré. Fijate eso es algo muy interesante. Muy, muy
interesante, hay individuos, o sea hay alumnos en los que yo no logré que hubiera esa, que
exteriorizaran ese gusto, o sea el gusto de hacer las cosas. Por ejemplo Marisol, Lorena, Gisela,
Elsa, Itzama que es una nifia exageradamente callada...;qué otra recuerdo? Teresa. Pero lo que
es Gisela también era una persona muy callada, o sea, si era responsable, pero como que su
personalidad era estar ahi, incluso hasta llegaba yo a pensar que le aburria, en cambio yo detecté
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que cuando ti estuviste con ellos y les diste clase, pues hasta empezaron a participar ese tipo de
personas. Lo que ahi me ponia a pensar era bueno pues es obvio, hubo una identificacion ahi.
Diana [la profesora practicante] se identifico muy bien con todos, pero es con todos no nada mds
con algunos, sino con todos”(Profesora titular ESPT).

Con base en los comentarios de la profesora titular y de los propios alumnos, consideramos
que por medio de la intervencion se consiguid no solo mantener la motivacion de los alumnos
sino incluso aumentarla, sobre todo en aquellos alumnos que antes de la intervencién no
participaban de forma regular en la clase. La motivaciéon de los alumnos durante la
intervencion se reflejo en el gusto e interés que los alumnos mostraban en las clases, en su
asistencia constante, en el aumento de su participacion, en su esfuerzo al realizar las

actividades de aprendizaje. Al respecto algunos comentarios de los alumnos fueron:

“En lo personal me gustaron mucho, pero mucho sus clases porque creo que usted misma hizo
que nos interesara la clase” (Jazmin CA)

“En lo personal la clase me gusté mucho y no se me hizo aburrida, sino por el contrario muy
interesante” (Antonio CA)

“Gracias por ayudarme a poner atencion en Biologia” (César CA)

“Yo me sentia bien en la clase, no me sentia mal, hasta nunca falte me sentia muy a gusto”
(Alberto ESA)

“Era de: me gusta quiero que llegue la clase de Biologia”(Daniela ESA)

“Me ayudo mucho porque yo no participaba, si participaba pero una o dos veces y ya, pero ya en
el lapso en el que usted estuvo si era de que casi diario participaba, y pues si en un momento si
me agrado mucho eso” (Marisol ESA).

“Yo nunca habia tomado en serio la materia de Biologia, porque no me llama la atencion, y
ademds la forma en que los maestros la dan no me ayudaba, era peor la combinacion, y con las
actividades que dabas o la forma de enseiiar pues si comprendi un poco mds. Me interesé pero no
en el sentido de:;como se llama? De ejercer una carrera respecto a Biologia sino pues de la clase
nada mds” (César ESA).

En sintesis consideramos que por medio de la propuesta de intervencion se consiguié motivar

a los alumnos, tal como se aprecia en las siguientes representaciones:

“...nos motivaba, asi, como que a querer aprender mds” (Teresa ESA)

“Me gustaron las clases porque no me parecian aburridas, al contrario la mayoria me llamaban
mucho la atencion y me motivaban a aprender, algo que logré por supuesto por la gran ayuda de
parte de la maestra” (Daniela CA)

“Motivar para aprender el que, no sé, hagan algo que a ti te gusta, que a ti agrada y que por lo
tanto quiere seguir haciendo, eh..., no sé, la manera en que explicabas me hacia sentir que

queria seguir aprendiendo, que queria saber mds de lo que estabas comentando, de aprender, de
que me quedara bien claro todo lo que estabas diciendo” (Daniela ESA)

Y consideramos se consiguié gracias a la integracién de las acciones docentes que se han

venido mencionando a lo largo del anélisis, que en conjunto generaron un clima motivante, y
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por tanto favorable para el aprendizaje del tema de Biologia II “Diversidad de los sistemas
vivos”. A este respecto un alumno comento:
“Me motivo por todo lo que nos dio, los materiales, las estrategias, combino todo perfectamente,
exposiciones, trabajo en equipo, trabajo individual, investigacion todo eso fue bueno.
Compenetramos bien en total todo el grupo con usted...creo que siempre hubo disponibilidad
tanto de usted como de nosotros, el ambiente era ideal para siempre aprender, porque era un
grupo unido, era una maestra que aportaba para nosotros y nosotros le aportamos a la maestra,
el material indicado y todo eso llevo a la atmdsfera adecuada para hacer un aprendizaje bien.
Por todo el material, la disposicion, por la atmésfera que envolvio a todo el grupo, porque no

nada mds era yo, era todo el grupo, como usted pudo observar todo el grupo entraba con usted
(Alberto ESA)

Por medio del andlisis se hizo evidente la importancia del conjunto de las acciones docentes
para configurar climas favorables para el aprendizaje. Encontramos que para los alumnos las
acciones docentes que mds repercutieron en su motivacién y aprendizaje fueron: el tipo de
interacciones entre el docente y los alumnos, asi como el tipo de relaciones que el docente
promovid entre los alumnos, es decir, de acuerdo a las representaciones de los alumnos el tipo
de relaciones interpersonales generadas en el aula fueron clave en la configuracion del clima
motivacional. Respecto de las estrategias de ensefanza y del material de apoyo que se
utilizaron fue muy relevante encontrar que para los alumnos lo que mas los motivo fue el

jugar con ellos un papel activo, asi como su diversidad y novedad.

En cuanto a los resultados obtenidos encontramos consistencia en las representaciones de los
alumnos, es decir, la mayoria de ellos coincidieron en cuanto a qué elementos de las clases los
habian motivado a aprender, por ejemplo, la mayoria mencioné que las actividades ludicas
habian favorecido su motivacion y aprendizaje. Entre las representaciones de los alumnos
encontramos muchas similitudes, puntos en comin, que nos permitieron ir agrupandolas y

construir asi las categorias analiticas que se mencionaron.

Sin embargo, en nuestros datos también encontramos diversidad en cuanto a las
caracteristicas o propiedades de las representaciones ya agrupadas dentro de una categoria.
Por ejemplo, si bien para algunos alumnos el trato que les dio el docente practicante favorecio
una cercania en la relacion entre el docente y los alumnos, y esto a su vez la generacion de un
clima motivante, dentro de estos alumnos algunos caracterizaron el trato como amigable,

mientras otros hicieron hincapié en el hecho de haber sido un trato respetuoso.

La diversidad de las representaciones que los alumnos elaboraron respecto de las clases

también se evidencio, en el hecho de que cada alumno enfatizaba en ciertos elementos de la
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clase, que para €l habian sido los que mds lo motivaron, y el resto de los alumnos sefialaba
elementos distintos. Por ejemplo, para Gisela lo mds significativo de las clases fue el hecho de
interaccionar con sus compafieros, compartir puntos de vista, aprender cooperativamente,

mientras Lorena enfatizé en la confianza que el docente genero.

Por lo tanto, mediante el andlisis de los datos obtenidos encontramos que si bien hay
consistencia en los datos, elementos comunes que menciond la mayoria de los alumnos,
también hay diversidad y elementos unicos en la forma en la que cada alumno representa lo

que ocurre en el aula.
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Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos se considera que el clima de aprendizaje generado durante
la intervencion constituyé un clima motivacional, por medio del cual se logré despertar y
mantener el interés y gusto de los alumnos por las clases, asi como elevar el esfuerzo de
algunos de ellos por aprender la temdtica “Diversidad de los sistemas vivos” del curso de

Biologia II.

Por lo anterior se cumpli6 el objetivo del trabajo, que fue elaborar una propuesta de
intervencion en el aula capaz de crear un clima motivante para los alumnos, por medio de la
promocion de patrones favorables de interaccion entre el docente y los alumnos, del disefio de
estrategias de ensefianza del tema “Diversidad de los sistemas vivos”, y de material didactico
de apoyo. También se cubri6 otro de los objetivos del trabajo que fue evaluar y analizar los
efectos de la propuesta mediante diferentes instrumentos para recopilar datos: cuestionarios,
entrevistas y observacion de las clases. Con los datos que arrojaron estos instrumentos fue
posible analizar a profundidad lo que ocurrié en el aula durante la puesta en prictica de la

propuesta.

Los efectos de la propuesta de intervencion se analizaron de forma prioritaria desde el punto
de vista de los alumnos y de forma complementaria por medio de las representaciones de la
profesora titular del grupo y del anélisis de las videofilmaciones de cada una de las sesiones
de la propuesta. Para nosotros es muy importante haber analizado la propuesta principalmente
desde la perspectiva en que la vivieron y percibieron los alumnos, pues es finalmente a ellos
a quienes se dirigen todos los esfuerzos por mejorar los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, y por desgracia pocas veces son escuchadas las opiniones de los alumnos, a pesar
de que son extremadamente valiosas y pueden guiarnos hacia donde y como mejorar nuestras

practicas docentes.

Con base en los resultados conseguidos consideramos esencial que el docente reflexione sobre
el papel que tienen sus acciones para gestar en el alumno el gusto y el amor por el
conocimiento y el aprendizaje, que deje de pensar que la motivacién s6lo depende del alumno
y que no hay mucho que €l pueda hacer contra los contextos familiares que poco alientan al

estudio o ante la apatia de los adolescentes. El docente por medio de todas las acciones que
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lleva a cabo en el aula puede favorecer climas motivacionales y favorables para el
aprendizaje. En nuestro trabajo, el clima motivante se logré en parte gracias al tipo de relacion
que el docente entabld con los alumnos; al mostrar un genuino interés por los alumnos y su
aprendizaje, disposicién para escucharles y ayudarles, darles oportunidad de intervenir
libremente en clase, tratarlos respetuosa y cordialmente, al no ejercer un autoritarismo
totalitario en el aula, y al mostrar un estado de dnimo alegre en las sesiones de clase. Con lo
cual se favorecio el gusto e interés de los alumnos por las clases, asi como su confianza para
expresarse en la clase e incluso para pedir ayuda pedagdgica, lo cual conlleva amplias
ventajas en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, ya que permite que el alumno tenga una
mayor participacion en clase y no sea un mero espectador, defienda sus puntos de vista ain
cuando sean contrapuestos a lo sefialado por el docente, y le indique al profesor las
dificultades que va teniendo. Para el docente esto facilita el poder brindarle a cada alumno la
ayuda que requiere en el momento adecuado, y el ir ajustando su ensefanza a las necesidades

que los alumnos manifiestan.

Consideramos que la cercania lograda en la relacion entre el docente y los alumnos motivé a
los estudiantes a asistir y permanecer en clase, y a comprometerse y esforzarse en sus tareas
escolares. Ademads, esta cercania, evitd que el clima del aula fuera un clima tensionante, y al
haber un clima relajado consideramos que para los alumnos fue mas fécil aprender y ademas

hacerlo con gusto.

El interés mostrado por el profesor hacia los alumnos, el trato respetuoso y cordial y la
disponibilidad para ayudarles permitié el acercamiento en la relacién docente y alumnos, ya
que cumplié una de las expectativas mds importantes que los alumnos tienen de sus

profesores, el que los signifiquen, valoren y traten como personas.

Por otro lado, del docente también depende en buena parte el tipo de relaciones que se genera
entre los alumnos, es decir si son relaciones competitivas o pueden llegar a ser relaciones
cooperativas. Dependiendo del tipo de actividades que plantea el docente, a la forma en que
las plantea y de los mensajes que da durante las mismas, se pueden lograr climas cooperativos
y de tolerancia. De acuerdo a los resultados obtenidos consideramos que estos climas se
generaron en el aula, motivaron a los alumnos y favorecieron el intercambio de ideas entre

ellos, promoviendo con ello el aprendizaje cooperativo.

133



El promover la cooperacién y tolerancia entre los alumnos, ademds de tener efectos
favorables sobre la motivacién, como ocurrié en nuestro estudio, permite brindar a los
alumnos una formacién integral, que incluye no sélo contenidos declarativos, sino una
formacion en actitudes y valores, con lo que se cubre uno de los propdsitos educativos del
Colegio, que los alumnos aprendan a ser, es decir, que desarrollen valores humanos,
particularmente los éticos. Formacién que consideramos esencial que se brinde en la
educacion media superior, para poder vivir en nuestra sociedad de forma cooperativa. En
sintesis, consideramos que los profesores han de reflexionar sobre el tipo de relaciones
interpersonales que se dan en sus aulas, y como estds han de promover el desarrollo personal

de los alumnos.

Ademais del tipo de relaciones interpersonales suscitadas en el aula durante la intervencion,
creemos que el tipo y variedad de las estrategias de ensefianza y de aprendizaje que el docente
implementé contribuyeron también a generar el clima motivacional. En cuanto a las
caracteristicas de las estrategias de ensefianza y aprendizaje que mas motivaron a los alumnos,
fue sorprendente encontrar que para la mayoria de los alumnos lo que mds los motivé y
provocd su gusto por la clase fue el participar de forma activa en la misma, interactuando con

los objetos de conocimiento.

Dentro de las estrategias de ensefianza utilizadas que tuvieron un fuerte poder motivador de
acuerdo a los alumnos, se encuentran las actividades lidicas de ensefianza y aprendizaje, ya
que lograron implicar a los alumnos tanto cognitiva como emotivamente, ademds de
contribuir a generar un clima relajado y acercar mds a los alumnos, favoreciendo la cohesion

del grupo.

Con base en los datos obtenidos, consideramos muy importante que el docente no abuse de
una misma estrategia, ain cuando algunas estrategias puedan tener resultados tan favorables
en el aula, como fue el caso de las actividades ludicas, pues el abuso de un mismo tipo de
estrategias en nada favorece la motivacion de los alumnos. En nuestro estudio encontramos
que es necesario que el docente diversifique el quehacer en el aula, es decir, diversifique las
estrategias de ensefianza que utiliza, las actividades de ensefianza y de aprendizaje que plantea
en las clases, asi como el material didictico que emplea, para evitar caer en la rutina y el

aburrimiento, y poder mantener el interés de los alumnos.
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Para diversificar las estrategias y el material, se necesita de un docente creativo, ingenioso y
sobre todo comprometido en el disefio de nuevas estrategias de enseflanza y en la elaboracion
del material necesario, lo que plantearia mas trabajo para el profesor, quien tiene ya bastante
carga laboral con las demandas institucionales, el exceso de grupos y de alumnos por grupo.
Sin embargo, para no dejar este punto como un ideal inalcanzable, consideramos que los
docentes podrian lograr diversificar las actividades de ensefianza y de aprendizaje, y tener a su
disposicion una gran cantidad de actividades y material innovador, si practican una verdadera
colegialidad, en la que de forma intencional los docentes intercambien ideas y materiales
didécticos para llevar a cabo su labor. Los beneficiados serian los alumnos y los docentes al
tener mejores resultados en sus grupos, pues la diversidad de actividades como se vio en esta

investigacion promueve la motivacion de los alumnos.

Consideramos que el material didactico utilizado durante la propuesta logré potencializar los
efectos motivantes de las estrategias de ensefanza y de aprendizaje, al ayudar a capturar y
mantener el interés, al involucrar méds a los estudiantes en la clase, y al facilitar su
aprendizaje. Las caracteristicas de los materiales didacticos que de acuerdo a los alumnos
lograron atraer su atencién fueron: su variedad; el hecho de estimular diferentes sentidos; en
el caso de los materiales visuales lo atractivo de las imagenes utilizadas, asi como su colorido;
el constituir referentes concretos para los temas que se trataron en clase; y el que los alumnos

jugaran un papel activo con relacion a su utilizacion.

Es importante sefialar que la intenciéon de esta investigacion no fue encontrar
generalizaciones sobre cdmo motivar a los alumnos para aprender, que sean vélidas y
aplicables a cualquier contexto educativo, nuestra intencion ha sido plantear una propuesta de
intervencion y estudiar a detalle las repercusiones que tuvo en un contexto muy particular, en

un grupo del CCH Azcapotzalco.

Si bien, no pretendemos generalizar los resultados, nos parece significativo el haber
encontrado similitudes entre nuestros hallazgos y lo reportado en otros estudios por diferentes
autores. Nuestra pretension mds bien va en el sentido, de que los docentes noten puntos
cruciales sobre los cuales reflexionar para mejorar sus propias practicas, esto es, no tanto que
utilicen las estrategias planteadas en esta investigacidon, como recetas que garanticen el éxito
al motivar a los alumnos, ya que en la complejidad de los procesos de ensefianza y de

aprendizaje no hay tales, sino que mds bien mediten sobre como ellos, desde sus propios
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estilos docentes, dentro de la peculiaridad de sus grupos y con base en la diversidad de sus
alumnos: pueden manejar las relaciones interpersonales de forma adecuada en el aula, o sobre
qué tipo de estrategias de ensefianza y de aprendizaje emplear, y que materiales seleccionar

para motivar y facilitar el aprendizaje de sus alumnos.

Esto es, consideramos que nuestros hallazgos pueden ser tomados en cuenta por los
profesores como puntos de referencia, respecto a qué acciones docentes son las que para los
alumnos del grupo que participé en esta investigacién los motivaron y favorecieron su
aprendizaje. No para que dichas acciones sean aplicadas de forma directa en sus aulas, sino
para servirles como puntos de reflexion sobre el pensamiento pedagdgico de los alumnos, y
como puntos de reflexion sobre el efecto que sus acciones pueden tener sobre el clima de

aprendizaje que se genera en el aula.

Consideramos esencial motivar a los alumnos para aprender Biologia, generar en ellos un
gusto e interés por lo que aprenden, que disfruten al adquirir nuevos conocimientos que les
permitan explicarse lo que los rodea, pues estamos convencidos que s6lo cuando el alumno
quiere y tiene la voluntad de conocer y comprender se pueden lograr aprendizajes
significativos. Ademads el implicar emotivamente al alumno en las actividades de ensefianza y
aprendizaje, como puede ser a través del juego o de la sorpresa ante las clases, consideramos
que es una excelente alternativa para luchar contra el ausentismo y el abandono de los cursos
por parte de los alumnos, tan caracteristico de ciertas materias, como Biologia, sobre todo en
el turno vespertino del Colegio de Ciencias y Humanidades. Pensamos que si logramos
motivar a los alumnos por aprender podemos retenerlos en las clases y lograr que voluntaria y
paulatinamente aumente el esfuerzo que imprimen en sus actividades escolares, con lo que se
irfa promoviendo también poco a poco su autonomia ante el aprendizaje, que es uno de los

propésitos educativos que busca el Colegio.

Por otra parte, con los resultados obtenidos se hizo muy evidente la diversidad en cuanto al
tipo de representaciones que construyeron los alumnos respecto a la intervencion educativa,
algunos enfatizaron en la importancia que para ellos tuvo el trabajo en equipo y grupal, otros
en las actividades lddicas, otros en la confianza generada, es decir, lo que para algunos
alumnos fue crucial no lo fue tanto para otros. Las representaciones que los estudiantes
elaboraron respecto de las clases fueron distintas, aunque también hubo muchas

coincidencias, la diversidad de las representaciones fue una caracteristica presente en los
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datos, y es una caracteristica presente en cualquier aula, pues cada alumno asimila, significa,
representa de diferente forma lo que ocurre en su salén de clases, debido a sus experiencias

previas, a sus contextos mds inmediatos, y a sus caracteristicas personales, entre otras.

Por lo tanto consideramos que es imprescindible que los docentes tengan siempre en mente
esta diversidad y que reflexionen sobre la necesidad e importancia de conocer los
pensamientos, creencias, expectativas, valores y actitudes que sus estudiantes han construido
a través de su experiencia educativa, si desean mejorar sus pricticas docentes. Es esencial
interesarse por conocer y tomar en cuenta lo que los estudiantes piensan y sienten, para saber
qué podemos hacer como docentes para que los alumnos participen de una mejor manera en
las practicas educativas, y poder con ello adecuar nuestra ensefianza a la singularidad de

nuestros estudiantes.

Cada grupo y cada alumno es tnico, si como docentes conocemos las particularidades de
nuestros alumnos podemos mejorar el clima de aprendizaje de nuestras aulas, volverlo un
clima motivante y mejorar las pricticas de ensefianza y aprendizaje. Pues los climas
motivantes no s6lo alientan y estimulan a los estudiantes, sino también a los docentes en su
labor diaria, por lo que se vuelve un circulo de retroalimentacién, en el que los resultados
favorables en el aprendizaje que tienen los alumnos al estar motivados, se vuelven alicientes

para los docentes, y a su vez la motivacion del docente se contagia a los alumnos.

Limites de la investigacion

Consideramos que una de las debilidades del presente estudio fue que la investigadora de la
misma, fuera juez y parte, es decir, que tuviera el rol del docente que llevé a la practica la
propuesta de intervencion educativa encaminada a generar un clima motivacional, y que a su
vez tuviera que recabar y analizar los resultados de dicha intervencién. Ya que como sefala
Goetz y LeCompte (1984), es muy importante cuidar el rol que el investigador cualitativo
juega en la poblacién que estd estudiando y su grado de cercania con los participantes, pues
ciertos roles o el desarrollo de relaciones de amistad, debido a su cardcter singular, pueden
sesgar su percepcion o impedir su acceso posterior a importantes fuentes de datos, ademds de

plantearle el problema de mantener la objetividad.
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Para estas autoras el rol mds practico es el que crea un ndimero menor de imdgenes
superpuestas en las mentes de los participantes acerca de lo que un observador quiere o debe
saber. Por lo que siendo metodolégicamente muy rigurosos, lo ideal hubiera sido que la
persona que realizara las entrevistas semiestructuradas sobre el clima motivacional generado
durante la intervenciéon educativa y analizara los datos obtenidos, no fuera el docente
encargado de llevar a la préctica la propuesta de intervencion, para intentar evitar en lo mas
posible la aparicion de sesgos. Sin embargo, por la intencion y limitaciones del trabajo de
grado que se espera en la Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior, esto no fue

posible.

Sin embargo, aun cuando desde el mayor rigor metodologico este hecho puede ser
considerado como una debilidad de la investigacion, desde el punto de vista del docente como
investigador de su propia practica, este hecho planted la enorme ventaja de ser muy formativo
para un docente novel. Pues me permitié conocer y aprender a utilizar instrumentos con los
que es posible acercarse a las representaciones de los alumnos, como son los cuestionarios y
las entrevistas semiestructuradas, asi como conocer procedimientos y desarrollar habilidades
de observacidn para analizar todos los acontecimientos que ocurrieron en el aula. Me dio una
amplia formacion sobre cémo analizar mi practica educativa, por lo que consideramos, que el
rol de juez y parte, puede plantear una ventaja en cuanto a la formacién de docentes-

investigadores comprometidos con el andlisis critico y la mejora continua de su practica.

En este sentido, como parte del andlisis de los datos realizado en esta investigacion, me di
cuenta de ciertas acciones que llevo a cabo en mi practica docente, y de las cuales no me
habia percatado, como por ejemplo el preguntarle un mayor nimero de veces a ciertos
alumnos y ser mas efusiva en la retroalimentacion que les brindaba. Cuando antes del anélisis,
yo consideraba que les preguntaba aproximadamente el mismo nimero de veces a todos los
alumnos, es decir, no pensaba que tuviera un trato diferencial con alguno de ellos. Y sélo a
través del andlisis minucioso de las videograbaciones y de la transcripcion de las unidades de
observacion evidencie esta peculiaridad, estuve consciente de ella. Con lo que confirmé que la
unica forma de ir modificando nuestras propias practicas docentes es a través de analizarlas a
profundidad y de forma critica, y valoré la gran ayuda que para tal fin, nos pueden brindar los

instrumentos y las técnicas etnograficas de recopilacion, manejo y andlisis de datos.
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Una via muy favorable para que un docente siga siempre avanzando y mejorando, es que sea
un docente critico reflexivo ante su labor y capaz de analizar, aplicar y ajustar la teoria
pedagdgica disponible a las necesidades que se le presenten en sus aulas. Y una vez que la
haya aplicado, evalué sus efectos (por ejemplo, mediante videofilmaciones o entrevistas),
corrija los errores y potencialice los beneficios obtenidos, ya que las acciones docentes en el

aula serdn siempre perfectibles, siempre y cuando el docente asi lo desee.

Ahora, ;como hacer para mantener las ventajas del docente como investigador de su propia
practica y aminorar en lo mds posible los sesgos que dicho rol puede conllevar?
Consideramos que para controlar los sesgos que en esta investigacion pudieron haber
aparecido por el rol jugado por la investigadora, hubiera sido muy pertinente utilizar uno de
los procedimientos de control de investigaciones cualitativas que maneja Kvale (1996),
denominado control del andlisis por interpretaciéon multiple, el cual consiste en que el anélisis

de los datos sea realizado por varios investigadores, es decir, por multiples intérpretes.

La participaciéon de varios analistas no s6lo sirve para el control de una prejuiciada
subjetividad, o el control de la influencias de las perspectivas del investigador, o de las
influencias que se pudieron dar incluso desde la entrevista, sino también puede enriquecer el
andlisis, al permitir que se incluyan multiples perspectivas. Sin embargo, por limitaciones de
tiempo y recursos humanos el control del andlisis por interpretacion multiple tampoco fue

viable de realizarse en la presente investigacion.

A partir de los resultados obtenidos se desprenden lineas de investigacion que consideramos
seria muy interesante estudiar a futuro. Una de ellas es analizar la motivacion de los alumnos,
pero durante periodos de intervencion mucho mds prolongados, para ver como se pueden
diversificar las estrategias por periodos largos sin caer en la habituacion, y para evaluar qué
ocurre con los diferentes elementos motivacionales que se manejaron en la propuesta una vez

que se han utilizado por un tiempo prolongado.

Por otro lado, consideramos interesante estudiar como se va construyendo la identidad de un
docente novel conforme va adquiriendo experiencia, y cémo van cambiando las
caracteristicas de las relaciones que establece con sus alumnos adolescentes durante este
proceso. Y analizar a profundidad los factores de motivacién y desmotivacion que los

profesores van encontrando en su labor docente a lo largo del tiempo.
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ANEXO 1. Guias de entrevistas semiestructuradas: alumnosy profesora titular
Representaciones sobre el clima motivaciona durante laintervencion

ALUMNOS

A) Elementos de identificacion del alumno
1.  Nombre

B) Sobrelaintervencion

Motivacion

2. ¢Consideras que logré entusiasmarte para aprender los diferentes temas que revisamos?, ¢Cémo logré entusiasmarte por
aprender? ¢Por qué te entusiasmaste por aprender?

3. ¢Teinteresabala clase? ¢Por qué?

4.  ¢Tequedaron ganas deinvestigar por tu cuenta sobre algun tema? ¢Sobre qué tema? ¢Buscaste informacion adicional ?

Estrategias de ensefianza y aprendizaje

5. ¢Quéte parecieron las actividades y ejercicios realizados en clase? Podrias platicarme sobre |as que recuerdes?
6.  ¢Cdémo describirias mi formade dar la clase?

7. ¢Coémo erael apoyo que les brindabaen las clases?

Material didéctico
8. ¢Quétepareci6 & material didactico que utilice? (cuadros, material biolégico, tarjetas)
9. ¢El material llamaba tu atencidn? ¢Por qué?

Interacciones en el aula
10. ¢Como fued trato que di alos alumnos?
11. #Cbmo eralarelacion profesora-alumnos?
12. ¢{Como erad ambiente en clase? (entre dlumnos y profesora-alumnos) ¢Qué crees que generd este ambiente?
13. ¢CAmo te sentias en clase? ¢Qué fue lo que hizo que te sintieras asi?

PROFESORA TITULAR
A) Elementos de identificacion de la profesora

Nombre
Edad
Tiempo de laborar en e CCH
Nombramiento académico
NUmero de grupos que atiendes
Tiempo de darle clases al grupo 428A
¢Eras su tutora? ¢En qué consistia la tutoria?
¢Como describirias tu estilo docente?
¢Qué tipo de estrategias de ensefianza son las que més utilizas con los alumnos?
0. ¢Cdmo le haces para mativar atus alumnos para aprender?

BO®NoOk~wNE

B) Caracterizacion de los alumnos

11. Podrias caracterizar al grupo 428A
12. Podrias hablarme de las actitudes (participacion, interés, esfuerzo, disposicion a trabajo en clase) y también del
desempefio académico de algunos alumnos

C) Sobre laintervencion
Estrategias de ensefianza para favorecer lamotivacion

13.  ¢Cdmo percibiste lamotivacion delos alumnos durante laintervencién

14. ¢Dequéforma consideras que lo que hice en € aula repercutié en la motivacion de los alumnos?

15. ¢Consideras que logre capturar su atencién?

16. ¢Consideras que logre despertar € interés de los alumnos por € tema que revise con ellos? ¢En qué alumnos?

17. ¢(Consideras que las estrategias (mencionar las estrategias, madeja, cartero, cuadros a armar) que utilice lograron
motivar alos alumnos?

18. ¢De estas estrategias cuales percibiste que los motivaron mas?

19. ¢Qué estrategias consideras que fueron las que menos lograron este propésito?

20. ¢Cdémo se podrian modificar las estrategias para que favorezcan més la mativacion de los alumnos? O ¢Qué otro tipo
de estrategias para elevar la motivacién consideras hicieron falta?
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Materia didéctico

¢Qué opinas del material didéactico que se elaboré como apoyo?

¢Consideras qué el material didactico utilizado fue apropiado para que los alumnos conocieran os diferentes temas?
¢Logro capturar laatencion y € interés de los alumnos?

¢COmo podriamejorar el material para que despierte el interés delos alumnos?

Clima motivacional

25.
26.
27.
28.
29.

30.

¢Como percibiste el clima de aprendizaje?

¢Consideras que era un clima motivacional ? ¢Por qué?

¢Qué consideras que influyo en generar e clima que sefialas?

Podrias describir como erala relacion profesor-alumnos

¢Como describes mi actitud (forma de dirigirme a los alumnos, retroalimentacién que les daba, comentarios, lenguaje,
modales de cortesia, trato personalizado) en las clases? ¢Cdmo describes mi motivacion para ensefiar los temas que se
revisaron?. ( Relacionado con estas preguntas en lapégina9, linea8 comentas que e estar del lado de observadora te
permite ver como me acercaba a los alumnos, qué les decia, cOmo se los decia, me gustaria comentaras
especificamente qué tipo de comentarios les hacia, de qué forma se los decia, €tc).

¢Consideras que la edad de la profesora influyé en la relacion con los alumnos?, (Qué aspectos consideras podrian
modificarse para propiciar més un clima motivacional ?

D) Al retomar a grupo

3L

¢Como observaste a grupo después de la intervencion? ¢Percibiste algin cambio en la actitud de los alumnos?
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ANEXO 2. Caracteristicasdelos alumnos

Alumnos Coloniaen Munici pio o) ¢Con quién vives? §. lugar entre Ultimo nivel de estudios de tus Ocupa:ién detus pajres S | Frecuenciacon Frecuencia en la que tus padres te apoyan o revisan tustareas
. . L, 3 | hermanos - | que comentas con tus
participantes donde vives delegacion 13 padres %’ padres tu desarrol o escolar
Madre Padre Madre Padre
1. Marisol Petrolera Azcapotzalco | Mam4, hermana 1 |Mayor Secundaria Licenciatura | Enfermera Contador No | Cadavez que Cuando Yo les pido apoyo
pueden
2. Lorena Lomas Atizapan de Papés 1 |Menor Licenciatura Licenciatura | Quimica Publicista No | Siempre Siempre
Lindas Zaragoza
3. Vaeria SantaMartha | Iztapalapa Padresy hermanos |2 | Menor Secundaria Secundaria | Amade casa Obrero No | Regular Nunca
Acdtitla
4. Miguel El Rosarioll Tlanepantla Padres, hermanos 2 | Mayor Secundaria Bachillerato | Secretaria Impresor Si | Cada semestre A este nivel yano lo hacen
5. Gisela Arbolillo 11 Gustavo Papés y hermana 1 | Menor Secundaria Secundaria | Empleada Comerciante No | Diario Muy frecuentemente
A. Madero IMSS
6. Elsa Los Héroes Ecatepec Papés y hermano 1 |Mayor Secundaria Secundaria | Amade casa Obrero No | Muy Muy frecuentemente
frecuentemente
7. Isabel San Rafael Atzcapozalco | Mamay hermana 1 |Mayor Secundaria Secundaria | Amade casa Empleado No | Siempre Siempre me apoyan
8. Claudia Concepcion | Tultitlan Esposo con suegros |3 | Mayor Bachillerato Bachillerato | Amade casa Empleado No | Porloregular todala | Mis papas me ayudanmucho hacer mis
(atiende semana que voy ami tareas, en lo que pueden y en lo que no yo busco sola
tintoreria) caa
9. Itzama Dr. Jiménez | Tlanepantla Papés 3 | Menor Primaria Amadecasa | Albafil No | Mi mama solamente Ninguna vez
Canttl me dice que le eche
ganas
10. José San Pablode | Tultitlan Papéasy hermanos |3 | Mayor Secundaria Secundaria | Amade casa Empleado No | Esunaactividad Esto ya es esporadicamente pero si estén
las Salinas cotidiana pendientes
11. Leonardo San Fco. Tultitlan Papésy hermanos |4 | Mayor Secundaria Secundaria | Amade casa Obrero No | Unao dos veces a Poca frecuencia ya que a mis padrinos los veo
Chilpan la semana poco
12. Alicia Culhuacén Coyoacén Papés hermanos 1 |Mayor Bachillerato Bachillerato | Amade casa Pensionado No | Con poca Con poca
13. Jazmin Tepozotlan Papés hermano 1 | Menor Secundaria Secundaria_ | Amade casa Taxista No | A veces Nunca
14. Eduardo Lomas Atizapan de Papas hermano 1 |Mayor Bachillerato Posgrado Amade casa Ingeniero No | Casi siempre Pocas porque confian en mi y cuando tengo dudas
Lindas Zaragoza electricista les pregunto
15. César Lomas Atizapan de Mamay hermano 2 | Menor Primaria Bachillerato | Amade casa Comerciante | No | Muchafrecuencia | Pocas veces
Lindas Zaragoza
16. Marcos San Pedro Atzcapozalco | Papéas 0 | Primero Secundaria Secundaria | Amade casa Empleado No | Casi diario Casi nunca
Xalpa
17. Juan Bosques dela | Cuadtitlan Papés y hermano 1 |Menor Licenciatura Bachillerato | Estudiantey Empleado Si | Frecuentemente Pocas veces
Hacienda Izcalli empleada
18. Alberto Izcalli Ecatepec Padresy hermanos |3 | Menor Licenciatura Posgrado Empleada Empleado No | Frecuentemente 3 3 veces ala semana
Ecatepec veces ala semana
19. Karla Texcacoa Tepozotlan Padres 0 | Primera Bachillerato Bachillerato | Estudiante Obrero No | Muy Nunca
amade casa frecuentemente
20. Daniela Isidro Fabela | Tlanepantld/ Sola luvi 3 | Tercero Secundaria Secundaria | Amade casa Comerciante No | Con muy poca Con muy poca frecuencia
Teoloyucan say do papés frecuencia
y hermanos
21. Enrique SantaMaria | Zumpango Papas y hermanos 2 | Primero Bachillerato Bachillerato | Amade casa Comerciante Si | Siempre Casi no me las revisan pero me apoyan mucho
22. Pedro Guerrero Cuahutemoc Padresy hermanos |3 | Primero Bachillerato Bachillerato | Ninguna Negocio Si | Muy pocas veces A veces
propio
23. Antonio Rosario Tlanepantla Padres 0 | Primero Bachillerato Licenciatura | Enfermera Empleado No | Con no mucha Si me apoyan pero no me larevisan
frecuencia
24. Teresa Sta. Marta |ztapalapa Papéasy hermanos |2 | Menor Primaria Secundaria | Amade casa Mecéanico No | Dos o tres veces por | Unavez al mes 0 aveces no me revisan
Acatitla semana




Alumnos | Pasatiempo favorito ¢Qué tanto te ¢Te gusta la materia de biologia? ¢Qué te gustaria que los maestros hicieran para que te | ¢Cudl es el nivel de estudios | ¢A qué te gustaria dedicarte en el
participantes agrada la | ¢Por qué? entusi asmaras méas por aprender Biologia? qué te gustaria alcanzar? futuro?
escuela?
1. Marisol Me parece muy | Si porque me gusta conocer la naturaleza Vigjar aun lugar donde haya mucha biodiversidad Un posgrado A ejercer mi carreray vigjar en el
agradable mundo
2. Lorena Oir musicay ver anime | Mucho Si porque puedes ver como funciona tu organismo y otras cosas | Tener un interés haciati, y mas flexibles sus clases Lic. Posgrado, maestria , lo | Odontologia, veterinaria
japonés neturales més que se pueda
3. Vaeria Deporte Mucho Si, porque se me hace demasiado interesante la materia viva y | Que dieran la posibilidad de realizar excursiones Maestria o posgrado A laciencia de lamedicina
todo lo que se relaciona con ella
4. Miguel Leer y escuchar misica | Mucho Me gusta un poco, |atengo gue tomar por mi carrera Utilizaran actividades creativas Doctorado especializado Quimico farmacéutico
5. Gisela Jugar basquetboll En un 85% No, porque se me hace un poco complicado en algunos | Tal vez realizar actividades de comprensién para analizar | Una maestria Ser maestra de mateméticas
delostemas esta con la Biologia
6. Elsa Salir con mis amigos Mucho La verdad muy poco porque no me llama mucho la | Que las clases fueran més didacticas Licenciatura Ser licenciada en administracion
atencion
7. Isabel Oir masica {\10 me agrada pero | Sf, es muy interesante Quiz& que fueran un poco més tolerantes A un doctorado especializado | Me gustaria ser periodista
devgrada
8. Claudia Escuchar musica, y Me gusta mucho, | Si se me hace interesante por todas las ramas que | Que no explicaran las cosas tan tediosamente a mi me | Yo quiero hacer lo que més | Quiero ser comunicéloga
quizé leer (solo pero no dedico todo | aharca, pero no estoy muy interesada en esa materia tocaron clases buenas pero me imagino que hay muchos | pueda con mi carrera
novelas) mi tiempo maestros aburridos
9. Itzama Estar con mi bebéy Més 6 menos Si porque se me hace interesante, ya que nos explica el | Que fueran mas creativos Terminar mi carrera Arquitecta
escuchar misica entorno en que vivimos
10. José Dormir y ver lat.v. Bastante Si porque me gusta comprender el comportamiento del | Nada, asi es bueno Doctorado A mi carrera
mundo en que vivo
11. Jugar futbol No mucho Poco, porque sus definiciones son muy complicadas Que hicieran actividades no tan complicadas Ingenieria Mecénicay disefio automotriz
L eonardo
12. Alicia Jugar futbol La verdad s me | No. porque hay muchos conceptos que me cuesta | Que sea menos tedrico y més préctico Yo quisiera el posgrado Estudiar derecho penal o ciencias
gustamucho trabajo entender politicas
13. Jazmin Leoy escucho misica | Mucho Regular porque no me gustan los animales Visitas fuera de la escuela Un doctorado Trabgjar para el gobierno en la
carrera de derecho
14. Eduardo | No tengo Mucho Si porque es algo que necesito para mi carrera Cosas didécticas Doctorado especializado Medicina o Ciencias Politicas
15. César El futbol Mucho No, porque se me hace muy aburrida Muchas actividades Maestria o doctorado Ingeniero Civil
16. Marcos | Tocar guitarray jugar Mucho Si se me hace interesante Las clases més didécticas Maestria Trabgjar de lo que estudie
futbol
17. Juan Tocar guitarra Més 0 menos Si porgue da buenas cosas Més didécticas Especializacién A médico
18. Alberto | Grafitiar Mucho No es muy tedioso No fuera tan tedioso, més activay menos tensa Doctorado especializado Ciencias Politicas
19. Karla Jugar futbol y leer Més o menos Si es mi favorita, se me hace muy interesante y de suma | Hacer précticas de campo El posgrado Ser bidloga Marina
importancia en la vida
20. Daniela | Bailar, dormir, cantar Mucho, me gusta | Si me gusta porque conozco méas acerca de los seres vivos y | Que fuera la clase més préctica Doctorado Abogada en Derecho
adquirir nuevos | puedo conocerme més a mi
conocimientos
21. Enrique | Escuchar msica Més o menos Si porque aprendo muchas cosas importantes como de mi | Que fueran més dindmicas Maestria Ser Quimico farmacéutico
persona, pais y el mundo
22. Pedro Jugar futbol y Mucho, aunque a | Si porque muchos de mis familiares son biélogos No hicieran tan aburridas |as clases El mayor posible A trabgjar en lo que me haya
béasquetbol veces me aburra desarrollado profesionalmente
23. Antonio | Lanatacion No mucho Si, porgue es interesante Que nos |levaran a reservas naturales Doctorado Biologo u Odont6logo
24, Teresa Dibujar y andar en Me agrada | Si porque es donde estudia a todos los seres y asi se mas de lo | Mas ejemplos y practicas Una carrera de posgrado Odontéloga o Médico
bicicleta, leer mucho que hay y lo que asimple vistano seve




ANEXO 3. Ejemplosdelos resultados obtenidos

Ejemplo de un cuestionario a alumnos (CA)

Nombre del alumno: Alberto

1. ¢Por qué aprendi?
Aprendi por qué hubo una cooperacion mutua en lacua los dos pudimos compenetran muy bien.
Creo que € carécter de la maestra influyé mucho nos dio nuestro tiempo aunque a veces no |o respetamos, creo que €
éxito fue la compenetracién de ambos lados tanto maestra como alumno, cabe sefidar que las estrategias de la maestra

fueron muy buenas.

2. ¢Por qué no aprendi?
Creo que aprendi mucho, en mi examen no estudié la verdad, ya que mi estrategia es diferente, el poner atencién en
clase me dio €l éxito, creo que hice lecturas aparte y eso me ayudd mucho. Los conceptos que no aprendi fueron muy
pocos y fue porque a veces la maestra uso un lenguaje muy superior y por eso costo trabgjo, pero yo lo revisé en mi casa,
esos conceptos y |os pude comprender.

3. ¢Por qué me gustaron las clases?
Porque se cre6 un ambiente muy adecuado parala ensefianza aunque laverdad por tiempo se hizo tedioso, la maestra 1o
solucioné dandonos tiempo de descanso. Combind todo tipo de ensefianza, acetatos, exposicion, excelente material.

4. ¢Por qué no me gustaron las clases?

5. ¢Qué cambiaria de la clase?
A veces se le perdié el control del grupo a la maestra y en ocasiones no lo solucioné bien. A veces suelen ser muy
completas las clases y eso nosfastidiaalosjévenes. Creo que aveces €l lenguaje fue muy cientifico.

6. ¢Qué me hubiera gustado hacer?

Poner mas atencion

7. Comentarios:

Excelente maestra, creo que usted es un gran gemplo , me sorprendid su nivel intelectual, con e tiempo pude
compenetrar mucho con usted, lo que con mi maestra nunca he podido, encontré en usted una persona, no tanto maestra,
como persona encontré una joven emprendedora, tuve mucha confianza, siempre nos traté6 amablemente, con respeto y
educada, todas mis dudas fueron aclaradas, es un gran giemplo asu corta edad es una maestra eficaz, y que lastima que
no pueda seguir con nosotros compartiendo esos momentos especiales de ensefianza'y humanos fueron excelentes.
Espero que pueda seguir siendo mi asesoray estar en contacto via mail, mi mail es darkcanage@hotmail.comy asi tener
una asesora de lujo para cualquier duda poder acudir a usted.

Le deseo que cumpla todos sus horizontes los conquiste y se realice como la persona que siempre ha querido. Mucha
suerte en todo y felicidades.



Ejemplo de una entrevista ssmiestructurada alumnos (ESA)

Entrevistaa Daniela
(E=entrevistadora, D=Daniela)

E: ¢Me puedes decir tu nombre completo?
D: Daniela Reséndiz Martinez.

E: ¢Y tu edad?

D: Tengo 17 afios

E: ¢Y qué quieres estudiar?

D: Lacarrera de derecho.

E: ¢TegustaBiologia?

D: Si, me agradalamateria.

E: ¢Tomaste Biologia el otro semestre?

D: Si.

E: Las preguntas gque te voy a hacer son relacionadas a la intervencién gque yo tuve con
ustedes el semestre pasado.

D: De acuerdo.

E: Entonces me gustaria saber primero si parati, ¢crees que logré entusiasmarte por aprender
los temas que revisamos?

D: Este, si debido a la manera, no sé, tenias una manera muy peculiar de llamar la atencion y de
hacer que nosotros, no s&, nos enfocaramos a lo que estabamos haciendo, debido a los juegos, las
dindmicas, hacias preguntas que de alguna u otra manera nos hacen poner atencién y estar dentro del
tema.

E: Mencionabas 0 acabas de mencionar una maneramuy peculiar, ¢a qué te refieres con esto?

D: Bueno, una manera especia de, como te comentaba, de juegos, de hacerlo no tan aburrido, no tan
tedrico sino maés didéctico.

E: Parati, ¢qué es didéctico?
D: No s, una manera amena de hacer las cosas, divertida, que no sea tan tedioso, no tanto

conocimiento, sino que mediante juegos u otras cosas que a nosotros nos llamen mas la atencién o
nos gusten mas, este, ir aprendiendo y adquiriendo conocimientos.
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E. ¢Sete hacian interesantes | os temas que se revisaban?

D: Si, se me hicieron interesantes. Considero que porgue, por ti, por quien me los imparti6, porque
en comparacién con la otra profesora, si me llamaban la atencion agunos pero, no se me hacia tanto
de -me gusta, quiero que llegue la clase de Biologia.

E: ¢Te quedaron ganas de saber sobre algun concepto o alguna especie que se menciond?

D: Pues si, en algunas cosas si, pero méas sin en cambio estuve satisfecha con los conocimientos que
seimpartieron y pues si me quedaron muy claros.

E: Aqui me refiero més bien, no a que te haya quedado duda sino, haz de cuenta, algo como que
dijiste “jgué loco, qué extrafio!”, que te hayan quedado ganas de saber, como ¢qué sera?, ¢donde
Vvivird?, como curiosidad por saber més.

D: No, creo que no.

E: No sé, s podrias comentarme ¢qué te parecieron las actividades, si recuerdas alguna que te haya
[lamado la atencion?

D: Bueno, ahorita, que recuerdo, la actividad en donde nos pusiste... “€l mensgero”, que nos traia
un mensgje y decia algunas de las caracteristicas de los 5 reinos y ya los que pertenecieran al guno de
€30S reinos que tuvieran esa caracteristica nos cambiamos de lugar y todo. Me parecié muy buena,
debido a que, no sé, de alguna manera te aprendias |os conocimientos las caracteristicas, del reino a
cual pertenecias y también te ponias listo para tratar de no ser el que llevara e mensgje y toda la
cosa.

E: El que estuvierapierdey pierde.

D: [Asiente] Pierde y pierde su lugar y tener que hacer preguntas. Luego, pues bueno, si te tocaba
perder tenias que idear algunas preguntas, este, para ver que les ibas a preguntar a tus compafieros,
no sé, también te tenias que acordar de algunas preguntas que podian tener 10s otros reinos.

E: ¢Recuerdas alguna otra?

D: Si, ladel estambre, esatambién me parecié muy padre. Que hiciste ir cortando y al mismo tiempo
dandonos cuenta de laimportancia que tenia la biodiversidad y del papel que desempefiaba cada uno
de los organismos dentro del lugar, del habitat a cual pertenecian, porque si no pues habia una
descompensacion, un desequilibrio del ecosistemay pues ya, que se podialograr.

E: En cuanto al material, no sé qué te parecio, si recuerdas, |os cuadros, |os acetatos o |as tarjetitas

D: Pues e materia me parecié muy adecuado, por las imégenes, porgque a veces hada mas nos dan
los nombres de especies 0 de no sé algunas cosas, pero Nosotros No NOS imaginamos como pueden
ser, méas sin en cambio no podemos tener una exactitud de como son, de qué color son, ademas €l
color de los acetatos ayudaba también, no sé, colores en el material que utilizabas, los cuadros los
[levabas con color, con imagenes, € color pues nos llamaba la atencion y las imégenes nos ayudaban
a, No e, especificar como eran las especies, a darnos unaidea de cOmo eran.

E: En unaclase lestraje materia bioldgico, no sé, ¢qué te pareci 6?
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D: Si, si escierto. Si me pareci6 también muy bueno, debido a que ya no fueron sdlo imagenes sino
pudimos ver, por decir la estrella de mar, en lo personal no la conocia, pues pude ver como estaba,
como era, también de algunas otras especies, 10s hongos.

E: Me gustaria que comentaras ahora, como considerabas que era el ambiente en € grupo y ademas
con la profesora, 0 sea, conmigo, ¢como se sentia el ambiente?

D: Pues era un ambiente bueno, de tranquilidad, aunque si considero que habria que imponer un
poco maés la autoridad, porque més por la estrategia didactica que utilizas debido a que, pues como
son juegos y todo, pues hacemos més relgo, y pues si especificar que vamos a jugar, vamos a
aprender y todo, pero con orden.

E: ¢Como te sentias tl en las clases? Esto es... si, bueno, ¢como te sentias a lo largo de la
intervencion?

D: Pues bien, fijate que bien, 0 sea, cuando hacias preguntas, asi no me veia, asi, forzada de -me
pongo nerviosa porque me pregunto-, porque sabia que los conocimientos que tenia eran buenos
debido a que los sabias impartir, me quedaba claro, ahora si, todos los conceptos que se trataron,
todo bien.

E: Y en cuanto... ¢te sentias en libertad de preguntar?

D: Si, yo creo que mas que con una persona adulta, porque COmo eres un poco Mas joven, como que
lo sentia asi de -es més de nuestra onda-, yo que s, incluso ya llegaba a veces temprano y —oye,
¢esto quée?- o de otros temas. Ademas no, yo |o atribuyo un poco més alo que seriala edad, laforma
gue te portabas con nosotros, no tanto de que: -yo soy la autoridad y agui mando yo y nada mas se
hace lo que yo digo-.

E: ¢Crees que eso lograba un acercamiento?
D. Si, un acercamiento de alumno-profesor.

E: ¢Y consideras que ese acercamiento en e que incluso puedes hablar, ala megjor, de cosas que no
son de Biologia, es importante que se de con |os profesores?

D: Si, porque nosotros a veces, por |o que te comento, decimos o0 sentimos gue los profesores son
mas ala, muy enojones, de que como estan... son mayores pues no les podemos hacer preguntas a
veces de otro tipo, de, a veces, incluso de la misma materia por temor a equivocarnos, a que nos
contesten mal, porque se ha dado que profesores que no contestan o -yalo expliqué y no importa:, si
Creo que es muy bueno ese acercamiento.

E: Y en mi caso cuando ustedes preguntaban dudas o cuando tu preguntabas dudas, ¢como sentias
gue erami respuesta?

D: Pues, si contestabas a lo que tenia duda y ademés de una manera adecuada, que no era ni, -bueno,
es que es esto y s te quedd duda ni modo- o -ya lo dije, yalo especifiqué y ni modo-, este, pues si,
era bueno el acercamiento, no me quedaba duda.

E: Y cuando ustedes, por gemplo participaban y, alo mejor, atinaban a la respuesta 0 no, ¢como
sentias que eralarespuesta que les daba?
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D: ¢Me puedes repetir la pregunta?

E: Que cuando yo les preguntaba en la clase y ustedes respondian, ya sea que acertaran o no a la
respuesta de lo que les preguntaba, este ¢cdmo sentias que erala respuesta que yo les daba? ¢Qué les
decia después de que participan aunque estuvieran bien o mal?

D: Pues, fijate que no te oponias tanto a lo que deciamos, simplemente, alo mejor, complementabas
Si no estaba bien o0 si estaba incompleta la respuesta que ddbamos o nos corregias -no mira, €s que va
por aqui- o -es esto- 0 -es |o otro-, no tanto imponias de que -ni modo estuviste mal, tache-, yo que
sé, no, simplemente complementabas incluso, ¢te acuerdas de Eduardo? Lo que hizo, en ese
momento, tl no dijiste -sabes que tienes tanto menos- o -tienes 5 en esta actividad-, sino que tu
trataste en ese momento de sacar la exposicion adelante, te pusiste a explicarla tu y me parecio muy
bien eso.

E: ¢Consideras que los profes, otros profes no hacen eso?

D: No, hay algunos que simplemente dicen -bueno te tocaba exponerlo, sino lo expusiste, este, ni
modo, yo no lo voy a exponer- o incluso unos dicen -échenle la culpa a su compariero € lo tenia que
exponer-; pues no considero que sea lo mas viable, sino como tu lo hiciste me parecié muy bien,
porque si e nifio hizo su berrinche, haya sido |o que haya sido, este, tU impartiste el conocimiento y
no lo hiciste ver, o sea, no lo ofendiste, incluso a mismo compariero, simplemente, incluso lo
defendiste un poco, dijiste —bueno, es que no hay que burlarse del compafiero-. Pues si sacaste
adelante la situacién de la mejor manera posible.

E: ¢Como considerabas que fue e apoyo que les daba durante |a clase?

D: Nos ponias a hacer una actividad e ibas pasando a las mesas, -¢ya le entendieron?- o -esto va asi-
o -enféquenlo hacia aca o... Eramuy bueno el apoyo, se veia €l interés de ti hacia con nosotros, de
gue -quiero que aprendan-, de que -si no le entienden aqui estoy, pregunten sino saben como hacerlo,
pregunten, yo les explico-; se sentia ese apoyo.

E: ¢COmo consideras que erami actitud al llegar a clase y durante la clase?

D: Pueste digo, muy tranquila, te considero una persona muy tranquila, que, te digo, si explicabalos
conocimientos, los daba, sabia como darlos, sabia hacer |as preguntas, sabiatratar al alumno. Porque
te digo si lo sabias tratar. Pues nada més seria esa cuestion de un poco € volumen de la voz deberia
subirse un poco, bueno afortunadamente estdbamos en un laboratorio que no era muy amplio, pero
pues en el caso de que fuera un salén, un lugar mas extendido si seria un poco de volumen de lavoz.

E: En los comentarios que me hiciste favor de apuntar, en los cuesti onarios me habias puesto qué te
habia gustado y qué habias aprendido por laforma en que se daban a conocer los temas y laforma en
que los explicaba, que era muy buena, por € lenguae, por los gemplos, me gustaria que me
ampliaras un poco, describieras como es la forma de dar los temas, alo mejor, ya me has explicado
que con juegos Yy todo eso, pero en el momento de las exposiciones por gjemplo, ¢como considerabas
gue eran esas exposi ciones?

D: Bueno, que, no sé, abarcabas principamente |o que era, no sé, lo més importante de las cosas, las

explicabas, no nada méas dabas los conceptos sino que ademas los explicabas, preguntabas si habia
dudas, si las habia las aclarabas y pues si estaba muy bien, con las dindmicas, como yale menciong,
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con los juegos, pues nos hacia, alo meor, fortalecer los conocimientos tedricos que td nos habias
dado en las exposiciones con acetatos y todo eso.

E: Igual ya me has venido platicando porqué te propiciaba poner atencion, porgqué te llamaba la
atencion el material, las actividades, todo esto, ¢crees que también, digamos los conceptos o los
datos que les traia se te hacian interesantes?

D: Si, por lo que te comentaba anteriormente, considero eran los mas importantes |o esencial de cada
tema no te ibas tanto a, o0 sea, si gemplificaciones, bueno, ademés tu explicacion no era asi tan
extensa, tan cargada de informacion de que pura informacion y nada de preguntas, porque eso
también ameniz6 un poco la clase, como te comentaba anteriormente, hace que nosotros pongamos
atencion, porgue en ocasiones, a veces, es porgue dices —bueno, tengo que poner atencién porgue
ahorita me va a preguntar y si no sé todos se van a burlar- o —esto, o otro-, pero si, no la siento tan
cargada de informacion tus clases, sino lo esencial.

E: En las hojitas, igual, me habias apuntado que no eran aburridas que llamaban la atencion, y ya
hemos estado hablando de esto, y que te motivaban a aprender, aqui me gustaria que tu me dijeras,
parati, ¢qué es motivar para aprender?

D: Motivar para aprender, € que, no sé, hagan algo que ati te gusta, que ati te agrada y que por 1o
tanto quieres seguir haciendo... no sé, la manera en que explicabas me hacia sentir que queria seguir
aprendiendo, que queria saber méas de lo que estabas comentando, de aprender, de que me quedara
bien claro todo lo gque estabas diciendo. Los juegos igual, hacerlos, ver como es que los estabas
relacionando con € tema.

E: Con laexperiencia que tienes en el CCH como alumna, parati, ¢cOmo seria un profesor ideal para
gue aprendas y para que te entusiasmes por aprender cosas que alo mejor no te gustan para nada? No

sé, la materia que menos te gusta, ¢como le tendria que hacer e profe para entusiasmarte por
aprender?

D: Pues fijate que biologia si me gusta, pero no me llamaba tanto la atencion con la otra profesora,
no es por criticar ni mucho menos, si le ponia atencién, mas sin en cambio no me... no atraia tanto
mi atencion, la veia mas asi como obligatoria, como te comentaba, un profesor que quisiera que me
interesara la clase seria que tuviera ese acercamiento de el profesor-alumno para que uno se sintiera
en més confianza de entrar a las clases, de preguntar, de que le pregunten, no s, como te comentaba
también, la manera didéctica, alo mejor y no tanto eso, porque muchos lo podrian ver asi como que
eso ya es de kinder; aunque si te ayuda a aprender porque lo haces como gque con mas emotividad,
adquieres los conocimientos al mismo tiempo de que estas jugando, no sg, también hay que imponer
esa autoridad, pero -aqui yo mando-, no tanto de imponerse sino que si hacer ver que ahi tU mandas y
gue pues te tienen que obedecer. Esta bien que sague 1o esencia de cada tema, no abrumarlos tanto
con informacion, porque también lo que hacia amenas tus clases era que, que no tanto te ibas a
explicar y explicar y hasta que te cansabas de explicar, sino que explicabas, este, no sg, hacias
preguntas, luego jugdbamos, volvias a explicar y asi, irle cambiando un poco, porque cuando se cae
en laruting, se vuelve aburrido y tedioso. No, pues seriatodo.

E: Okay, ahora si muchas gracias.

D: Si, de nada
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Fragmento de la entrevista semiestructurada a la profesora titular del grupo (ESPT)

(E=entrevistadora, P=profesoratitular del grupo)

E: Bueno, ahora me gustaria que me pudieras comentar un poco ya sobre la intervencién que yo tuve
con e grupo, durante la préctica docente y bueno con las estrategias, con € clima que generé o que
tu consideras que generaron. Bueno me gustaria saber de manera general como percibiste la
motivacion de los alumnos, entendida como esta disposicion a aprender, como esta implicacion,
incluso el gusto en la clase, al traer las tareas, me gustaria me pudieras comentar cOmo percibiste la
motivacion de los alumnos durante la intervencion.

P: Bueno, ya inicialmente te comenté, tu fuiste afortunada porque tenias un grupo que yo considero
que era muy comprometido, era un grupo muy responsable, cooperativo, habia alumnos, este... muy
introvertidos, pero bueno yo ya estaba convencida de quienes eran ellos y que habia que tenerles o
habia que trabagjar un poquito mas con ellos, entonces esto yo pienso que te ayudo a ti, es més yo
pienso que tu tenias un gran reto, porque ya era un grupo motivado, y tu reto no era motivarlos, sino
mantener |a motivacion, porgue también corrias € riesgo de que bajo mi mando, por decir ago, ellos
me respondian y me respondian bien ami estilo de ensefianza, el cambiarlos corrias € riesgo incluso
de hasta desmotivarlos, pero bueno no, afortunadamente tienes muchas caracteristicas. eres muy
joven, eres muy responsable, eras muy comprometida, pero ademas eres muy creativa, y €so yo
pienso que fue lo que te acercod a ellos. Este, evaluando ese clima de motivacion del que hemos
estado hablando, o mantuviste, lograste capturar su atencion y yo me di cuenta que en agquellos
alumnos que yo no lo logré, fijate eso es algo muy interesante. Muy, muy interesante, hay
individuos, o sea hay alumnos en los que yo no logré que hubiera esa, que exteriorizaran ese gusto, 0
sea el gusto de hacer |as cosas, 0 sea como que ellos |o hacian.

E: ¢En qué alumnos?

P: Mira que recuerde yo, esta una nifia que se llama Marisol, Lorena Gisela, Elsa, Itzama es una nifia
exageradamente callada, 0 sea ademas estaba en un equipo en que hablaban todas y no sé s era
porgue la opacaban, pero yo le di varias opciones a que se cambiara de equipo, pero ella se queria
guedar ahi, ¢no?, ¢qué otra recuerdo? Teresa, pero lo que es Gisela también era una persona muy
calada, 0 sea s era responsable, pero como que su personaidad era estar ahi, incluso hasta llegaba
yo a pensar que le aburria, en cambio yo detecté que cuando tu estuviste con ellos y les diste clase,
pues hasta empezaron a participar ese tipo de personas, ¢no?, que es lo que ahi me ponia a
pensar...bueno pues es obvio, hubo una identificacion ahi, Diana se identificd muy bien con, con
todos, pero es con todos no nada més con algunos, sino con todos, tu estilo de ensefiar tiene que ver
mucho con & modelo educativo del Colegio, 0 sea tl alcanzaste los aprendizajes a través de
estrategias, las estrategias que tl construiste a mi me parecieron adecuadas, pertinentes y
correspondian a los que se propone, 0 sea que van a aprender nuestros alumnos, pero yo creo que
aqui también lo que te favorece, es de que eres muy creativa, entonces tus actividades que tu traias
eran muy creativas, y para ellos esa creatividad era llamarles la atencion, ¢no?, o sea una foto, una
pelota, unamadeja de hilo, para ellos erallamar la atencidn, hay, ¢como?, ¢cdmo una madejade hilo,
o0 de estambre ahora resulta que me vaa servir en mi clase de Biologia?, yo creo que era como que €l
factor sorpresa, ¢no? como gue ellos estaban, bueno y ahora que nos va a traer, ¢no?, y pues si, eso
es obvio, sdlias, la clase de Biologia se convirtié en una clase de sorpresas, ahora, hay que quedar
muy claros, no tenemos que confundir, porque podemos caer también en e extremo, o sea todo €l
mundo va a pensar, hay pues la clase de Biologia era divertida ¢Por qué? porque nos la pasdbamos
jugando, alo mejor los chavos concientemente no estaban, este... tan claros de que habian alcanzado

158



objetivos, que habian alcanzado metas, es més ellos, no estaban concientes de que habian aprendido,
claro viene una evaluacion formal y los resultados son buenos y no se la creen, o sea como
aprendieron jugando. Ahora, por gque te digo que no debemos caer en los extremos, hay modelos que
no gustan, hay modelos, tiene que ver con € estilo de ensefiar, hay una serie de profesores que estan
en desacuerdo total y absoluto de ponerse a jugar con sus alumnos, porque dicen que no es lamanera
de cdmo los alumnos estan aprendiendo formalmente, 0 sea no es un aprendizaje adecuado, porque
cuando lleguen a estudios superiores, ya nadie va a querer jugar con ellos, ahi yo tengo todavia mis
dudas, porque necesitas tu involucrarte en este proceso, y S tU estas conciente de que nuestros
alumnos son adolescentes como le haces para que aprendan si traen un charrissmo de problemas, si
estan en situaciones a veces muy, muy angustiantes, como los sacas de esa monotonia, de ese
aburrimiento, esos problemas que se han convertido de diario ¢no?, como le haces olvidar a chavo
gue acaba de tronar con su chava, ¢no?, y se le ocurre tronarlo antes de entrar a su clase de Biologia,
0 Sea, esas Situaciones ocurren y ocurren en este momento, con ese material humano estamos
trabagjando, ¢no? Claro, la clase de Biologia se convierte en un espacio donde, a mi, alumno, me hace
olvidar que a la megior me peleé con mi mamé, que me peleé con e novio, me hace olvidar y claro
¢Queé pasa? pues que &l alumno tiene la disposicion de aprender, esta en un estado de animo que todo
lo que le ofrezcas en ese momento lo va a tomar, entonces yo creo que eso fue importante, ta
generaste un clima de atencién, pero una atencion absoluta, porgue sino, no te hubieran participado,
ahora, yo yate estoy diciendo €l grupo era bueno, pero también habia elementos, ¢si?, que eran como
las sombritas, o sea eran sombras, dentro de esa masa de... de...despertar, y unas manchas ahi
obscuras, olvidadas, y yo pues sinceramente, un semestre trabajé con ellos y no lo logré y ¢Por qué?
Porque también caemos en €l respeto, ¢no?, o seaalamejor mi edad, mi experiencia me dice, bueno
hay que respetar también y tu lo lograste sin, sin molestia, 0 sea no hubo molestia por parte de ellos,
o de ellas, ¢no? entonces e clima que generaste fue muy bueno, eso yo pienso que fue lo que te
ayudo ati a que estuvieran atentos, ala mejor te digo que mencionan ese factor sorpresa de: y ahora
guéy claro como estan dispuestos, estan atentos, eso te permite ati llegar a que los chavos aprendan

E: ¢Consideras que en algunos si no se mantuvo esa motivacion, sino quealamejor si disminuyo?

P: Pues, pero no es significativo, puede ser uno, o sea no es significativo, yo te observaba. Fijate eso
es algo que a mi me enriqueci6, porgque estar en otro lado, 0 sea estar ahi pero no ser su profesora,
porque no era yo su profesora, me permite a mi todavia analizar mas, lo que pasa en un salén de
clase, ¢no?. Asi como tu aprendes, no yo aprendi més, porque yo veia a los chavos, yo los veia
dispuestos. A la mejor cuando tu eres profesora, no te permite deleitarte de esa manera, pero yo
como estaba observando dos partes. tu préctica docente y los alumnos, 0 sea que tanto te estan
respondiendo a ti, que tanto de lo que tu estéds haciendo, a ellos los estds motivando, motivacion
entiéndase como € estado dispuesto a que yo aprenda, ¢si?, 0 sea ellos estaban dispuestos a que tu
les ensefiaras, porque habia muchas formas de evaluar eso, cuando preguntabas levantaban las
manos, cuando decias hay més dudas habia muchisimas dudas y no tanto porque no hubiera quedado
claro € aprendizaje, o0 sea ya habian aprendido y al lograr € aprender, 0 sea ya tenian aprendido €l
conocimiento y eso les permite a ellos entonces ya integrar otros aspectos, entonces traian otros
aspectos a la megjor no tenian nada que ver con la biologia pero tenian que ver con lo que habian
aprendido en ese momento.

E: ¢Y qué més observabas? ¢De |os comentarios?
P: Pues mucha participacion, por ejemplo cuando |os ponias a poner atrabajar en equipo, se veia que
estaban contentos, colaboraban, participaban, hacian sus trabgjos y o hacian rgpido, bien, o sea son

actitudes, actitud de cooperar, cooperar contigo, actitud de responsabilidad, porque les pedias tarea 'y
la hacian, ¢no? Espérame (interrupcién).
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P. Haber ¢Y entonces qué nos falta?
E: ¢Consideras que |e daba un trato personalizado? ¢Qué iba con cada quién?

P: Hay si, yo te dije muchas veces, hay que cansado. Yo no, ami me cansa mucho eso, ¢no? Este si,
y eso otra vez son adolescentes les encanta, ¢no?, que los estés apapachando, claro, con mucho
respeto para que no caigamos en el apapacho de que... jHay que barbaridad!

E: (jaja) Perversiones docentes, ¢no?

P: Porque se puede mal interpretar, ¢no? Si, aellos le gusta, les gusta que, que les des su lugar, estan
muy pendientes de muchos detalles, 0 sea, son muy perceptivos de todo, €llos te perciben si estas
nerviosa, enojada, molesta, triste, feliz. Porque, pues porque eres su centro de atencion en este
momento, ¢no?, estan...son muy cuidadosos de todo o que dices, no dices y claro pues si hubo una
empatiatu generaste ese ambiente, pues claro los chavos se sintieron muy bien, ¢no?

E: En & caso de las estrategias ya me fuiste mencionando, me gustaria si pudieras comentar qué tan
adecuadas te parecieron para que los alumnos comprendieran e tema y obviamente igua para
motivarlos, bueno ya me comentaste de esta de la madeja, no sé que opinas del dia que hicimos €
juego este del cartero, era una actividad ludica e iban a retomar lo que ya se habia visto en otras
clases, no sé ¢cémo los percibiste en esa actividad y que te parecié ati?

P: Bueno también te tengo que comentar que vas a encontrarte con profesores que no les gustan las
actividades ludicas, porque dicen que nada mas los pones a jugar y no cumples ni € objetivo, ni
logras que el alumno aprenda lo que se tiene que aprender, yo en este caso, fijate S somos muy, muy
objetivos, 0 sea € aspecto ludico es para involucrarlos, o sea tu los involucras, ta generas un clima
de... de pues de confianza, de diversion, los relgas, pero vamos a ver 1o que ellos tenian que saber,
¢no?, elos tenian que tener muy pero muy claras las caracteristicas de los sistemas vivos en cinco
reinos, o sea ellos tenian que mangjar las caracteristicas de los reinos, o sea saber cuales son las
caracteristicas de los monera, de los fungi, ¢si?, eso para mi es como haber llegado y haberles
aplicado un examen, ¢no?, a ver, dime cinco caracteristicas del reino fungi y a lo megjor no lo
hubiera logrado,¢no?, o hubiera llegado a ver, dime este cinco caracteristicas de la célula eucarionte,
pues alo mejor tampoco lo logra, pero, como los pones a competir 10s pones a... 0 seaincluso hasta
les mueves lamesa |os pones en e banco, todo ese clima, otravez el clima gue se generale permite
a él primero no angustiarse porque es un examen, ¢no?, y finamente logras € objetivo. Porque
percibes que si estan manteniendo, 0 sea, que estan bien los conceptos, detectas que los aumnos
aprendieron las caracteristicas que diferencian alos reinos, ¢si?, este, detectas que estan manegjando
por gemplo niveles de organizacion, porque, pues porque tenian que saber de célula, tenian que
saber, este... de funciones, de alimentacion, de organizacion celular o sea hay una serie...

E: Incluso retomaron hasta reproduccion cuando sacaron mitosisy meiosis

P: Eso te permite evauar, ¢no?, y cambias obviamente, si cambia la modalidad, o sea no es un
examen rudo, no es un examen en donde los angusties y finalmente se convence que aprendieron,
¢no? Pero bueno finalmente cuando Ilegan a examen caen otra vez en un estado catatonico, ¢no?, y
dicen si yo lo sabia, ¢no?, eso por giemplo, qué es lo que pasa porgue cuando estan en ese clima
cordial, agradable, risas, ¢si?, son capaces de acordarse de muchas cosas, ¢no?, ya cuando |os pones
a contestar un examen se les olvida, ¢no?, entonces ahi esta una tarea muy fuerte, ¢no? Porque yo lo
detecté, ¢no?, sabian caracteristicas del reino monera y que las bacterias y que esto, ¢no?, y que €l
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otro, si estan aprendiendo. Entonces obviamente pues yo no tenia nada en contra de tus actividades,
porque bueno también pude haberte dicho oye no me los pongas a jugar, ¢no?, vienen a aprender,
entonces también yo insisto uno también aprende a través de ustedes, 0 sea no necesariamente tiene
que ser una educacion muy formal. Hay que darle apertura a otro tipo de estrategias, pero ademés yo
estoy detectando que si te funcionaron, como pues através de lo que ellos estén, este... regresandome
de informacién, ¢no? Informacion correcta, bien ubicada de buen nivel, o sea si funciona, ¢no?, pero
yo también creo depende de la caracteristicatuya. Porque si yo me pongo ajugar con ellosalo mejor
hago € ridiculo, s me entiendes, estilos de como ensefias. Tiene que ver con € estilo de como estas
tu de alguna maneraformandote, pero bueno tus caracteristicas telo permiten, ¢no?

E: Y en & caso, por ggemplo, del materia didactico de apoyo para todas estas estrategias como €
material bioldgico que lestraje, micrografias, los cuadros. ¢TU que opinas?

P. Ah no, es fundamental, si nosotros que no trabgamos tanto como td, ¢no?, tenemos que
auxiliarnos de material didactico, ¢no?, no pues tl. ¢No?, ahi no tengo ninguna queja sobre tu
material, ¢no?, a contrario yo decia hay que bonito material, a mi no se me hubiera ocurrido, hay si
¢no?, ahaa...

E: ¢L o consideras visua mente atractivo? ¢Qué lograba capturarl os?

P: Claro, por eso alos chavos los tenias atentos, ¢no?, a ver, ahora qué nos trae, ¢no? ahoranosvaa
poner a dibujar, ahora colores, ahora esto,¢no?, mucho color, manejaste mucho color, yo creo que
eso tenia que ver mucho también con la psicologia del chavo, ¢no?, los colores les [laman a ellos la
atencién, entonces como que ahi le entraste... a algun aspecto de, de lateoria del color, ¢no?, todos
tus... por geemplo yo recuerdo tus cuadros, habia, llevas hojas de colores, ¢no?, o sea en color,
manejaste mucho e color y como que pues finalmente la vida de los chavos es colorida, es colorida,
es alegre, ¢no? entonces alo meor por ahi también ellos, este, se sienten bien, ¢no? llenos de tanto
color, ¢apoco no?

E: En & caso... me gustaria que mencionaras un poguito como era mi relacion con los aumnos y
coémo crees que esto pudo influir en € clima que se generd en el aula.

P. Es que mira, la ventgja que tu tienes es de gue eres joven, tan joven gue podrias compararte con
uno de ellos, ¢no?, eso te ayuda ati porque ya el joven, ya no ve alatipica ruca, ¢no?, como nos
dicen, ¢no?, entonces ya de repente a caray, 0 Sea NoO Se imaginan no se ponen a pensar que edad
tengo, simplemente te ven joven, ¢no?, bueno eres joven, o sea tu espiritu es joven, esto ademas
sumado o aunado con €l gusto alo mejor tuyo de que también te diviertes te gusta esta labor, este,
casi social, ¢no?, pues eso genera un clima positivo en los alumnos, ¢no? o sea te dan, dan todo por
todo, ¢no?, y puede llegar a haber un estimulo importante, ¢no?, estén dispuestos a dar todo, ademas
son muy nobles ellos. Pero los tratas bien los tratas bien, los respetas, ¢no?, y eso les gusta a ellos,
entonces hay varios elementos, ¢no?, que te ayudan ati a...ayudarte en este proceso ¢no?
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Registro de las unidades de observacion de la sesién uno

CintaUno: Sesion uno
(P= profesora practicante)

Minuto 8 delacintal

P:. ¢Han ido a La Marquesa o a Desierto de los Leones?, ¢Qué es lo que ven ahi en términos de
Biodiversidad?

Caro: Variedad de plantas y animales

Minuto 9 delacintal

Alberto: Maestra ¢A qué hora es la hora de entrada?

P: 9:05

Varios: No

P: Bueno 9:10

Minuto 11 delacinta 1 ;Como se ha generado la biodiversidad?
Alberto: Por evolucion

Karla: Por medio de mutacion

Antonio: Por medio de adaptacion

Miguel : Por medio de seleccion natural

Lorena: Por recombinacion genética

P: Bien

Minuto 13 cinta 1

Marisol : Atenta sigue laexplicacion de la profesoray asiente con la cabeza

En e video se ve que Lorena, Elsay Eduardo estan también atentos

Leonardo: Recarga su cabeza sobre sus manos y se tallalos ojos (pareciera que tiene suefio)

Minuto 15 cinta 1
P: Trabgjardn ahora por equipos....sean muy creativos para hacer sus dibujos

Minuto 19 cinta 1
Alberto y Miguel se levantan por colores
José, Antonio y Leonardo empiezan a comentar que van aplasmar en su dibujo

Minuto 20 cinta 1

Caro selevanta por coloresy le dice asu equipo: yatenemos colores
Claudia va por colores

Marcos va por colores

Minuto 22 cinta 1
La profesora se acerca a equipo de José a anotar en la lista su tarea, luego a de Caro, después a de
Alicia

Minuto 23 cinta 1
Lorena se para y (con confianza y una sonrisa) le pregunta a la profesora sobre la actividad. La
profesora se acerca a su equipo Yy les da orientaciones sobre la actividad (durante 3 minutos)
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Minuto 27 cinta 1

La profesora va a equipo de Daniela y después gque le comentan que idea tienen, la profesora les
sefidla que les podrian servir las hojas de color (debido alaidea que tienen)

Minuto 28 cinta 1
Laprofesora se acerca al equipo de Joséy les pregunta ¢Coémo van?
Minuto 30 cinta 1

Alicia se parava a equipo de Marisol para pedirles prestado una mochila de la cua van a sacar los
dibujos que van a utilizar

Minuto 33

Antonio: estoy apasionado con mi dibujo

Minuto 36 cinta 1
Se observa que € equipo de Miguel, Alberto y César, estdn muy concentrados y entusiasmados
trabajando, no estan platicando y todos estan dibujando sobre la hoja.

Minuto 37 cinta l

Se observaaMarcos, Vero, Lorenay Marisol trabagjando, también a Daniela, Karla, Neiydi, Itzamay
Teresa

Minuto 38 cinta 1

P: 5 minutos
Baja considerablemente el ruido en €l salén, y se apuran més en sus dibujos
El quipo que més inquieto habia estado que es €l de Caro ya esta apurado trabajando

Minuto 42 cinta 1
Lorena pasa a pegar su dibujo en el pizarron

Minuto 43 cinta 1
Alberto pasa a pegar € suyo y segundos después van pasando € resto de |os equipos

Minuto 45 cinta 1

Retroaimentacion de la profesora a trabajo de los equipos
P: Debo decir que les ha quedado padrisimo

Losaumnos (A): dicen ga(en burla)

P: todos estan muy, muy padres

Minuto 46 cinta 1
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Alicia lee ladefinicion que su equipo hizo de biodiversidad y explica su dibujo.

P. Muy bien estd muy padre e dibujo y me gustd. Nada méas que aqui es muy importante y muy
interesante... no es que con € gameto de la chica aporte una cadena y la del chico la otra, sSiho mas
bien cada gameto aporta un cromosomayy el hijo tiene entonces dos cromosomas uno de mamay otro
de papay cada cromosoma tiene su propia moléculade ADN.

P: Pero esta bien, laidea estd muy bien

Un aplauso para el quipo uno

Minuto 47 cinta 1

Marisol lee la definicién que elabord su equipo y explica su dibujo

P: Muy bien e gemplo les quedd muy padre y representa la biodiversidad que existe en una misma
especie, diversidad en las secuencias de ADN. Y su definicidn representa animales y vegetales pero
no olviden la diversidad microbiana. Muy bien nada més consideren esto.

Minuto 48 cinta 1

Daniela lee ladefinicion y explica su dibujo

Minuto 49 cinta 1

P. Muy bien, ustedes representaron (en la definicidn) los 3 niveles de la biodiversidad y que es €
resultado de la evolucion

Un aplauso, hay me faltdé un equipo de aplauso perdon

Minuto 50 cinta 1

Enrique lee su definicion y explicad dibujo

Lorena se para de su asiento para poder ver bien el dibujo de Victor, luego lo hace Marcos

P: Bueno, muy bien, aplauso

Minuto 52 cinta 1

José leey explicasu dibujo

P. Bueno, muy bien. Dice interactuando (haciendo referencia a la definicion), esto es muy
importante, las especies que habitan 0 Se encuentran en un ecosistema todas van a tener una
interaccion puede ser a nivel energético de ciclo de materia y energia a nivel de competencia y
cooperacion entonces todas | as especies interacttan. Aplauso

Minuto 53 cinta 1

Miguel lee su respuesta

P. Enlaprimera... dice género

Miguel: no, genético

P: Un aplauso paratodos

Minuto 56
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P: Me pudieran regalar sus dibujos por que me han gustado bastante
A: Risas

P: Toman cinco minutos de receso

En e receso agunos aumnos se quedan y se nota que es un grupo muy integrado, la mayoria le
habla a los comparieros de los demas equipos. Alberto vay platica con el equipo de Alicia. Enrique
también vaa equipo de Alicia José bromea con Karla.

Cuando César acab6 su dibujo fue ala mesa de Caro aver su trabagjo (min 45 del video). También en
el minuto 17 Karla se cae y Juan empieza a decirle que se grab0 su caida en € video.

1 hora 1 minuto cinta 1
P. ¢Por qué es importante la biodiversidad a nivel genético?

Victor: Por que hace que cada quien actuemos de diferente manera

P. Asiente con la cabezay dice que cada quien tenga un comportamiento diferente
José: gue se pude reproducir

P: que se pueden reproducir

Antonio: que pueden adaptarse a su ambiente

P: que se pueden adaptar, muy importante

Karla: variedad de una misma especie

P: ajaeslavariedad de unaespecie

Claudia: més bien es variedad de especies

P. nada mas que se refiere a variedad genética dentro de una misma especie, seria hacia lo que dice
Antonio

AuUn cuando todos excepto Antonio no se acercan a la respuesta, la profesora no les dice
rotundamente: no, estdn mal, los deja hablar y dar sus puntos de vista, para luego retomar lo que dijo
Antonio y explicar larespuesta correcta.

1 hora 1 minuto cinta 1

Karla: esta recortando algo

1 hora 2 minutos cinta 1
Alberto: También por medio de la diversidad genética se forman las razas
Miguel: Por medio de la diversidad genética ocurre la seleccion natural ... (€l mismo corrige) sobre
g:l aI-Exactamente sobre ella actuiala seleccion natura
1 hora 3 minutos cinta 1

La profesora explicalaimportancia de la diversidad genéticay da un giemplo de qué pasaria si todos
fueran genéticamente iguales y surgiera una enfermedad infecciosa
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1 hora 7 minutos cinta 1

La profesora explica con apoyo de un acetato a color (retomar |o que dijo la profesoratitular respecto
del material, € cua le parecia habia sido muy colorido) la importancia de la biodiversidad de
especies dentro del ecosistema.

1 hora 11 minutos cinta 1

Actividad de lamadgja

Alberto al oir lainstruccion y ver la madeja de estambre choca sus manos (como diciendo, manos a
la obra, estoy listo para la actividad)

Antonio que estd alado de Alberto, hace lo mismo

Jazmin, Marisol y Juan muestran agrado ante la actividad (sonrien)

1 hora 15 minutos cinta 1

Durante la actividad se ve que Claudia les pregunta a los alumnos de otro equipo sobre que especie
decir, para decirle a Karen que decir. Karen se ve que esta muy divertida 'y que le gusta la actividad
(se estariendo).

1 hora 16 minutos cinta 1

José es € Unico que permanece sentado y con los brazos cruzados

1 hora 20 minutos cinta 1

Algunos alumnos cortan e punto del estambre que sostienen. Enriqueal cortarlo representa que se
esta muriendo.

P: Entonces...¢, Cud es la importancia de la biodiversidad de especies en € ecosigema? A ver ...
Teresa

Ana Gabridl: Para que todos sobrevivan, todos necesitan de todos.

Daniela: (participa voluntariamente) Estabilizan a ecosistema ya que cada uno tiene una funcion
diferente

Caro tiene lamano levantada

Juan levanta su mano y la estiralo mas que puede para que la profesora pueda verlo

P: Juan

Juan: Se perderia un equilibrio ambiental, ¢no?

Caro: Habria desequilibrio ambiental

Claudia: El tigre dientes de sable comia Mamut cuando el Mamut se extingue, se extingue también el
dientes de sable

P: Exactamente es un g emplo interesante

P: Daotro ggemplo similar de un ecosistema marino

1 hora con 27 minutos cinta 1
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La profesora proyecta un acetato (a color) de las especies que hay en la selvalacandona
Los alumnos estan atentos alaimagen y alo que explicala profesora sobre la nauyaca

P: Y agui tenemos a poderoso puma ...delaUNAM
A: Risas

1 hora 28 minutos cinta 1

Proyecta un acetato a color sobre |os diferentes ecosistemas que hay en México

1 hora 29 minutos cinta 1

La profesora colocaen €l pizarron un mapa de la diversidad de ecosistemas de M éxico

Alberto: Maestra, ¢Cud es € pais nUmero uno en Biodiversidad?

P. Son varios y depende de que tipo de organismos hablamos, pero en general no estoy segura, te lo
traigo de tarea.

P: Expone sobre | os ecosistemas de México

Claudia, Enrique, José, Antonio, Marisol, Loreli, Marcos (que son los que salen en la toma) estan
atentos a la explicacion (Se corrobora con las dudas que les quedan ya que algunas tienen que ver
con esto).

1 hora 34 minutos cinta 1

P: Dos personas hos dicen que aprendieron

Danielay Alberto dicen qué sereviso en laclase

P: Muy bien.
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