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M etacognicion y motivacion en € aula

Martin Casado Goti
COP de Txurdinaga. Bilbao

This paper defends the need for an instruction based upon teaching cognitive
and metacognitive strategies combines with attributional aspects, self control and
motivation. It also takes into account the aural, not aural communication to express
positive expectations. Describing the students' performance is considered to be the
best way to increase positive attributions, motivate them, and, at the sametime, intro-
duce them into metacognition. Finaly, a few ideas and strategies for the teacher to
describe properly and when to do it are provided.

Key-words: Metacognition, mativation, attribution.

Este articulo defiende la combinacion de una ensefianza de estrategias cogni-
tivas y metacognitivas, combinada con aspectos atribucionales, de autoconcepto y
motivacion. También se trata de la unidad de mensagjes verbales-no verbales para
expresar expectativas positivas efectivas. Se define la descripcion razonada del tra-
bajo del alumno como una buena estrategia docente que motiva alos alumnos, favo-
rece atribuciones positivas y, a mismo tiempo introduce en la metacognicion.
Finalmente, se sugieren unasideas y estrategias para que €l educador realice ese tipo
de descripciones.

Palabras clave: Metacognicién, motivacion, atribucion.
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METACOGNICION Y AFECTIVIDAD

El término metacognicion hace referencia a la reflexion que e sujeto de
aprendizaje realiza sobre su manera de aprender, su estilo, y las consecuencias que
obtiene para posteriores aprendizajes. El resultado de estareflexion, por tanto, debe-
ria ser la adopcion de estrategias eficaces ante un problema, en lugar del acerca-
miento mediante un sistemdtico ensayo-error hasta que llegue e éxito (muchas
veces, seglin las caracteristicas del alumno, por puro azar).

Debido a la "moda" de la metacognicion, en muchos centros educativos se
han implantado metodologias que hacen hincapié en que e alumno reflexione y sea
consciente de los procesos y mecanismos que utiliza en su trabajo para planificarlo
de lamanera 6ptima. El papel del profesor es el de pedirle al estudiante que exterio-
rice sus pensamientos mientras trabaja, 0 en un momento posterior, y anaizarlos de
manera conjunta para entresacar o Util para posteriores tareas.

Este "hacer consciente" a alumno abrié muchas expectativas en |la ensefianza
del alumnos con dificultades de aprendizaje; expectativas que en a gunos casos pare-
cen haberse satisfecho, pero en otros muchos no. Las investigaciones de Miranda et
a. (1997) demuestran que € trabajo del profesor sobre la afectividad del alumno
(motivacion, autoconcepto y atribuciones) es complementario a enfoque metacogni-
tivo en la ensefianza; que el docente ha de transmitir esos tres factores en positivo
para que la metacognicion "funcione”. Haciendo un simil en términos literarios, es
un acercamiento alo que Goleman define como inteligenciaemocional, esto es, com-
plementacion entre metacognicion o inteligencia 'y afectividad o emocion (ya que
cada uno por separado 0 en estado puro casi son inexistentes) para cooperar uno en
lamejora del otro.

QUE Y COMO SE TRANSMITE

Burdn (1995) describe la evaluacion cotidiana de los alumnos por parte del
profesor mediante lo que él Ilama la "comunicacion de expectativas', las cuales se
manifiestan por medio de conductas rutinarias no conscientes que se explicitan prin-
cipalmente de modo no verbal. En su obra se citan estudios de Brophy (1983) y de
Siegman y Fledstein (1987) seguin los cuales los profesores explicitan bajas expecta-
tivas a determinados alumnos: con menor nimero de interacciones, sentandose a
mayor distancia de ellos, mirandoles menos alos ojos, asintiendo menos con la cabe-
za, menor nimero de sonrisas, esperando menos tiempo su respuesta, proporcionan-
dola ellos mismos, con premios inapropiados, criticandoles mas que a los demas por
su fracaso, aabando menos sus éxitos, etc. El alumno, cumpliendo € "efecto
Pigmalion", posteriormente se comportaratal y como el profesor espera que lo haga.

De aqui la importancia de la comunicacidn correcta de expectativas. Burén
afade que para controlar esas microevaluaciones verbales y no-verbales, y sus gra-
VES consecuencias, es preciso tomar conciencia de ellas.

A esto habria que afiadir que el proceso no debe detenerse en esatomade con-
ciencia, incluso tampoco en la eliminacion premeditada de esas transmisiones de
mensajes negativos. El docente tiene ademas que emitir mensgjes "positivos' (los
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gue motivan para el aprendizaje) tanto de forma verbal como no verbal. Con €llo, y
aungue siempre es fécil ser traicionado por el componente no verbal, se conseguiria
(cuadro 1):

1. unificar la informacion, no mandar mensajes contradictorios y por tanto
il6gicos (verbamente mostrar aprobacion a un alumno y no-verbalmente
mostrar sorpresa por su acierto, dedicarle poco tiempo, €tc.);

2. que el alumno reciba estimulos motivantes reales

3. estimular el autoconcepto positivo del alumno.

4. que el dumno perciba a profesor como un emisor de opiniones unitariasy
coherentes entre si, un modelo a imitar.

CUADRO 1. Actuacién del profesor ) Percepcion del alumno

| Coherencia-L6gica |

Mensajes | Motivacién |
unitarios
positivos | Autoconcepto |

| Profesor como modelo |

LOSMENSAJESPOSITIVOSNO SON TAN UTILES COMO PARECE

Hemos quedado en que el profesor debe emitir mensgjes positivos, los que
motivan. Pero aunque todos conocemos las teorias clésicas sobre €l refuerzo positi-
Vo 'y sus efectos conductuales, nos encontramos con muchos escolares y adultos que
tienen dificultades para aceptar una alabanza o elogio con naturalidad. Incluso en
algunos casos basta que un nifio reciba un signo de aprobacién del profesor o sus
padres, para que se detenga en su actividad o produzca una conducta disruptiva o
provocadora. Probablemente a esto se refieren Herndndez y Santana (1988, p. 62))
cuando afirman que la modificacion de expectativas se ha de efectuar "mostrando
interés y afecto a alumno sin dar a entender un preocupacion excesiva'. Si estas
muestras ademéas son publicas, en algunos casos el rechazo puede ser incluso mayor.

Alonso Tapia afirma que €l uso del elogio sin mas puede percibirse como una forma de control,
por lo que descendera el interés de latarea. Por el contrario, apunta que ‘decirle aun alumno que
esté desarrollando su trabajo correctamente e indicarle su progreso sefialando en qué se apoya el
elogio (la evidencia objetiva en que se apoya la afirmacion) constituye una recompensa social a
su esfuerzo y tiene un efecto positivo sobre su motivacion intrinseca’ (Alonso Tapia, 1997, p. 28).

Algunos autores insisten en que es mucho méas efectiva una comunicacion
descriptiva del comportamiento correcto para que sea el receptor del mensaje, €l
alumno, quien se autorrefuerce a si mismo de un modo més poderoso que cuando la
evaluacion es completamente exterior. Aqui se produce el enganche real con €l plan-
teamiento metacognitivo, ya que el aumno empieza arecibir pistas de como conoce
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CUADRO 2. Descriptive praise in the classroom

INSTEAD OF EVALUATING ...

DESCRIBE

INSTEAD OF EVALUATING . . .

You trated an your
Not fvat qued | [Yo0 concentroted on Yor
idnt sto
Thiked Joey | [orke o8 S8 e Sisved.

<
Tmo

worker/,

DESCRIBE

is ™y grq‘)n Esmuh(“u\\v
okay ?J\Veryrive

Nou marked all your data
paints, connected them
with a Straight fire. and
both your aves are Creocy
\abeled ./

n J( Tcondrow o
go0d gragh:,
DESCRISE

P

“

Who's re kidd:
Aot of +he

e

NYou come 10 under Si%
minutes. That's Your
best time yer/

even faster
next Yime

I

EN LUGAR DE EVALUAR
A - Yahe terminado
P.- Buen chico

(A)- “ No tan bueno. Le he
golpeado a Joey bajo la
mesa.

EN LUGAR DE EVALUAR
A.- ¢Estabien mi gréfico?
P - Correcto. Muy bien.

(A)- “ ¢Sera verdad lo que
me ha dicho? ¢Quiere decir
eso de verdad?

EN LUGAR DE EVALUAR
A - ¢Quétal lo he hecho,
entrenador?

P.- Fantastico. Eres un buen
corredor.

(A)- “ ¢A quién esta
engafiando? Muchos compafieros
son mas rapidos.”

...DESCRIBIR

A.- Ya he terminado

P - Te has concentrado en el
trabajo y no has parado hasta
e final

(A)- “ Soy un buen trabajador” .

..DESCRIBIR

A - ¢Estéd bien mi gréfico?

P - Has incluido todos los

datos, los has unido con una

linea rectay todo esta bien presentado.

(A)- “ Soy capaz de
confeccionar un gréfico” .

..DESCRIBIR

A - ¢Quétal lo he hecho,

entrenador?

P - Lo has hecho en menos de 6 minutos.
iY esto es tu mejor tiempo solo por ahoral

(A)- “iYlo haré incluso més rapido
alaproximal”
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y aprende mediante la descripcion del proceso y realizacion de latarea. Para aclarar
este extremo, véase la g emplificacion grafica del cuadro 2.

El modelo representado en el comic no seincluyen referencias ala"suerte” o
lo f&cil o dificil que pueda ser la tarea (factores externos no controlables), sino que
simplemente se describe la realizacion de la tarea. Se trata de que €l profesor haga
una evaluacion positiva del alumno pero "camuflandola' bajo una evaluacion des-
criptiva del proceso de realizacion de la tarea por parte del dumno. Como sefialan
Montero y Alonso (1996) es bueno que el aumno atribuya los fracasos a falta de
esfuerzo o una estrategia equivocada (esfuerzo y estrategia son variables internas y
controlables por uno mismo) y el éxito atodo lo contrario.

Lateoriade laatribucion (imputar u otorgar €l motivo del éxito o fracaso a
factores controlables o incontrolables, internos o externos a uno mismo) juega un
papel muy importante en lamotivacién. En el cuadro 3 se presenta un modelo expli-
cativo de los estil os atributivos més frecuentes.

CUADRO 3. Modelo de estilos atributivos

Atribuciones frecuentes/erréneas Atribuciones frecuentes/acertadas
en alumnos de bajo rendimiento en alumnos de rendimiento ato
Exito ocasional Fracaso habitual Exito habitua Fracaso ocasional
debido a debido a debido a debido a
Facilidad de latarea| | Escasa capacidad Esfu_e’r z0. Faltade esf uerzo.
Suerte Eleccién de Eleccion de
(factores externos, (ffactor interno, e;strategl a_correcta es]t(rategla |_ncorrecta_
fuera de control) muy estable) (factores internos, (factores internos,
controlables) controlables)

Segun el modelo del cuadro anterior los alumnos de bajo rendimiento, ademas
de autoestima deficiente, carecen de motivacion, de expectativas de éxito y presen-
tan una menor busgueda de tareas retadoras.

Por eso los estudiantes no sdlo deben aprender a esforzarse, a seleccionar
estrategias correctas conducentes al éxito en sus tareas de aula, también debe apren-
der aatribuir el logro aesetrabajo y aesaeleccidn. Los docentes tendemos a"entre-
nar" exclusivamente para |la resolucion de tareas exclusivamente académicas, y olvi-
damos a menudo el segundo aspecto, pasando por alto posibles sentimientos de baja
autoestima en los alumnos conducentes a la escasa motivacion y fracaso escolar a
largo plazo. M és adel ante se recogen algunas pistasy orientaciones parafacilitar atri-
buciones correctas en los alumnos.
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¢Y CUANDO NO HAY UNA RESOLUCION CORRECTA DE LA TAREA?

En primer lugar, es muy improbable que haya alumnos de los que se pueda
decir que “nada’ hacen bien. Siempre hay un punto de partida, un aprendizaje ante-
rior que se pueda utilizar en los términos que Faber y Malish explican en el cuadro 4.

CUADRO 4. At home

INSTEAD OF POINTING OUT WHAT'S
WRONG ...

DESCRIBE WHAT'S RIGHT AND WHAT
STILL NEEDS TO BE DONE.

Lock ot voul Nour hair is a
eSS, And you stilt havent

Put on your sroes{ Fucry vp
or you'lt be late Sor sc

INSTEAD OF POINTING OUT WHAT
HASNT BEEN DONE ...

Youce dimest drcsscd-C;g\
Sy, matrdhing Pants on
Socks ... B\ War's bt IS
ahoes and RO and yeu e
ceady o 9of

T do v now.

IN SCHOOL

DESCRIBE WHAT HAS BEEN DONE AND
WHAT NEEDS TO BE DONE.

You still haver + dore the.
last +wo problems { Ax tre

rate you're Qoing, you'll
We_f_f:ih,‘/a
{7 l

Yourre more than halfwo
-H\ro{,\gh \ Three prolems
done ond only two more,

o qo/
I con do .

EN LUGAR DE DEFINIR LO
QUE SE HA HECHO MAL

P- iMirate! Tu pelo esun
desastre y todavia no te has
puesto |os zapatos. Date prisa 0
llegarés tarde a clase.

(A)- “ Nunca hago nada bien” .

EN LUGAR DE DEFINIR LO
QUE SE HA HECHO MAL

P- Todavia no has hecho los

dos Gltimos problemas. A este paso
no acabarés nunca.

(A)- “ Soy un desastre” .

...DESCRIBIR LO BIEN
HECHO Y LO QUE FALTA
POR HACER

P- Yaestés casi preparada:
camisa limpia, pantalones a
juego, calcetines... Lo Unico
gue queda son los zapatos,
peinarte, y jpreparada para salir!
(A)- “ Ahora mismo termino” .

.DESCRIBIR LO BIEN
HECHO Y LO QUE FALTA
POR HACER

P- Ya has hecho més de la
mitad. Tres problemas hechos
y solo te quedan dos para terminar.

(A)- “ Puedo hacerlo” .
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En este caso las "atribuciones' negativas no juegan un papel importante,
(cuando hay fracaso no se habla de mala suerte, falta de capacidad, dificultad de la
tarea, etc.) pero el componente motivacional esta claramente explicito. Al alumno se
le esta describiendo el proceso que ha seguido, € producto que ha obtenido, y sele
deja claro que siempre merece la confianza del adulto (se le pueden dar pistas de
como continuar, se le deja més tiempo, etc.), aspectos sefialados por Alonso Tapia
(1991) como “mensgjes’ de cardcter motivante que puede emitir el profesor.
Ademés, de este modo se esté incidiendo en otro factor clave de la motivacion: e
autoconcepto del estudiante.

CUADRO 5. Descripcion y evaluacion
Alumno con fracaso Profesor Alumno con éxito

Evaluacion externa e Evaluacion del Evaluacion externa e
interna negativa resultado interna positiva

Evauacion interna Descripcion del Evaluacion interna
negativa proceso positiva

0 it

Resaltando lo positivo del proceso
Atribuciones adecuadas

:COMO DESCRIBIR?

Estas son sdlo algunas pistas 0 ayudas, que no agotan todas las posibilidades
ni son cerradas, sino adaptables a cada contexto y cada alumno, en la descripcion ver-
bal del trabajo realizado por un aumno.

Tiene que ser una descripcion realista y en positivo, resaltando las partes del
proceso correctamente ejecutadas. No vale el excesivo optimismo ni dorar la pildora
a ningun alumno por pequefio que sea. Ademas, establecer el "nivel de desarrollo
préximo” (donde se terminan mis aprendizajes y aquellos a los que puedo acceder
facilmente desde ali) con precision es un factor clave en la metacognicion.
Establecer metas demasiado altas o bajas no es motivante para ningin alumno.

El objeto de las descripciones son las tareas o trabajos realizados, nunca la
persona que las realiza, y menos en negativo. No es |o mismo decir "la mesa esta
desordenada’ que "eres un desordenado”. Las atribuciones aqui serian muy fuertes.
Losverbos ser y estar se pueden aplicar a cosas, situaciones, etc. pero no a personas
en sentido negativo, por lo que de inmutables tienen ambas expresiones. No en vano
se ha incidido desde la Educacién Especia en la importancia de expresar "aumno
con necesidades educativas especiales' (lo especial son las necesidades) frente a
"alumnos especiales’ (donde lo especial e inmutable es el alumno, no las necesida-
des).

Hay que evitar dos expresiones: el "pero” en las descripcionesy e "no" cuan-
do se trata de conducta. El “pero” invalida gran parte delo anterior enlaoracién. A
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nivel psicoldgico no es lo mismo decir "las operaciones son correctas pero te has
equivocado con las cantidades” que "te has eguivocado con las cantidades pero las
operaciones son correctas’. El efecto simbolico de esta expresion es el siguiente:
(NO ~ PERO - 9l), y esimportante terminar la intervencion con un mensaje posi-
tivo, un si. Est4 demostrado que € dltimo mensaje recibido es € que con menos
esfuerzo perdura en la memoria, especialmente cuando se trata de evaluaciones.

Si lo que interesa es modificar una conducta, siempre es mejor plantear la
tarea en términos de logro que en términos de prohibicion, evitando el no y dando
pistas o ayudas. Explicado agrosso modo, es mas eficaz la expresion "(si) estate tran-
quilo, te ayudaré a recoger lo que has tirado por el suelo” que "no te pongas nervio-
so 'y recoge lo que has tirado".

El rapport, o cdmo se intercambian los mensgjes, es una herramienta til
parael profesor. Si el alumno esta aterado, nervioso, habla muy alto, con respiracion
répida, etc. es dificil que se tranquilice en un breve periodo de tiempo. Pero lo es
todavia més si contagia a profesor en vez de ser contagiado por él. Si éste es capaz
de devolver un mensaje envuelto en voz mas pausada, tono mas bajo, con respiracion
profunda... es més probable un andlisis objetivo de la situacion y una blsqueda
comun de soluciones. La ansiedad negativa, €l entusiasmo positivo (necesario para
un alumno apético con escasa motivacion), latension, etc. son variables sobrelas que
el profesor siempre puede en alguna medida incidir, en funcién de como se plantee
la. comunicacion en el aula.

CUADO 6. Describir la situacion

Objetivo: e proceso
o la conducta

Redlista Rapport
| pesitioa (] DESCRIPCION [ aceoiedo

U

Uso coherente del
“pero” y e “no”

¢(CUANDO DESCRIBIR?

Puede parecer que todo lo expuesto hasta ahora forma parte de un proceso
dificil y complicado, que exige a profesor estar constantemente aerta, y que solo
puede ser puesto en préctica con éxito con alumnos de secundaria que son conscien-
tes de sus procesos mentales.

Ante la primera objecién poco se puede argumentar. Sdlo cabe apelar a la
labor diariay la profesionalidad de cada docente, que enriquece con su préctica toda
reflexion tedrica, bien para validarla o bien para quedarse con lo poco 0 mucho que
de ella pueda aprovechar.
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Ante la segunda objecién cabe mencionar |os trabajos de uno de los pioneros
de lametacognicion en Espafia, Carles Monereo (1995), donde se afirma que "a eda-
des tempranas nifios y nifias conocen aspectos sustanciales de su propio funciona-
miento psicoldgico: (...) valoracién realista de su propiacomprension (7-8 afios), pla-
nificacion mental de actividades a corto plazo (8-9 afios), verbalizacion competente
de procesos cognitivos (10-11 afios) ... A partir de los 12 afios el autoconcepto que
poseen los nifios y nifias sobre sus propias habilidades cognitivas parece estar con-
solidado" Por tanto, y aunque antes de esta edad no haya un entrenamiento meta-
cognitivo sistematico y complejo, €l profesor puede incidir de modo importante en
las descripciones de procesos de trabajo de sus alumnos, elevar la motivacion hacia
laresolucion correcta de tareas, evitar atribuciones no motivantes, y tender a fomen-
tar autoconceptos positivos mediante la adecuacion a cada caso y cada aula de lateo-
ria expuesta en estas lineas.

Lo que esta claro es que la comunicacion profesor-estudiante y las eval uacio-
nes de aquel hacia éste dan mucho juego, y deben ser mucho mésricas y explicitas
que las dos lineas de algunos boletines de notas que en muchos casos se limitan a
decir s "progresa adecuadamente" o "necesita mejorar”. Ademas, jcOmo s ambas
posibilidades fueran excluyentes entre si! (Rul Gargallo, 1995).
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