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Desde las leyes generales educativas se clama g@dei¢acion —ofrecida por el
sistema- es émedio mas adecuado para construir su personalidiekarrollar al
maximo sus capacidades, conformar su propia idadtgkrsonaly configurar su
comprension de la realidad, integrando la dimensiégnoscitiva, la afectiva y la
axioldgica. ...“(Preambulo de la Ley Orgéanica de Educacion d&p0G reforma
educativa actual, la LOMCE, incluyeln conjunto de medidas que mejora las
condiciones para que todos los alumnos puedan adguexpresar sus talentos y
alcanzar su pleno desarrollo personaprofesional, como soporte de la igualdad de
oportunidade’ Para conseguir estos nobles fines relacionadosktdesasrrollo
personal, y optimizar el maximo desarrollo de aysacidades o talentos, el sistema
educativo dispone toda una legislacion, sistenaasautonomico, escuelas, y agentes
educativos para llevarlo a cabo.

Sin embargo, estos fines relacionados con el d@kapersonal del alumnado, entra en
contradiccion con los fines reales del sistema a&tileaz Un analisis de la realidad del
estado moderno en el que nos encontramos, nosragestlas escuelas son parte del
sistema institucional creado hace 300 afios paractary optimizar la utilidad del
individuo en la perpetuacién del propio siste(Raucault, 1995). Un analisis de los
elementos arquitectonicos y sociales de estasucisines muestra que su objetivo es el
control: vallas, vigilancia, alarma, horarios edt$, uniformes, grupos numerosos. El
analisis se repite para las instituciones dedicadaganizar, aislar, vigilar y controlar
(escuelas, prisiones, fabricas y psiquiatricos)@parte de la tecnologia del poder que
Foucault denomina l@anatomopolitica” (Foucault, 1976/2003).

Es decir, por una parte se establece un sisterada@para dirigir el comportamiento de
los sujetos segun los intereses del propio sis{Emacault), y por otra parte el sistema
dice tener como objetivo el desarrollo éptimo agllsumano y en todas sus
dimensiones (finalidades de las Leyes Educativas)sg supone se conseguira a través
de los diez afios de educacién obligatoria.

Esta contradiccion, inherente al sistema educé#binoal, entre los objetivos explicitos
descritos en las leyes y los objetivos implicitatedvados de las practicas, ya fue
percibida desde sus origenes. Rousseau, en unesaefel desarrollo humano, se
planteaba como seria posible que una educaciomdkefn funcidén de los intereses de
determinados grupos politicos-sociales (en la dad&lisciplinaria que mencionaba
Foucault) puede al mismo tiempo estimular y potnel desarrollo que emerge de las



caracteristicas propias e inherentes a la nataraleautiva del ser humano (Rousseau,
1762).

No encontro respuesta, la paradoja se convirtidnethiebate entre ser el pequeiio salvaje
entregado a las propias leyes del desarrollope@liefio civilizado altamente instruido
en las leyes definidas por un grupo politico-so&aicogio el testigo Pestalozzi, quien
mas dedicado a la practica que a la teoria inviebtigta encontrar la solucion al

dilema: la clave esta en el “método” educativo {#eszi, 1801). Su propuesta fue
crear una escuela en la se estimulase el verdaderés del alumnado. Este método fue
estudiado posteriormente por Herbart que le lledéfmir la teoria del interés, en la
cual muestra que la instruccion es un proceso gakeya como fase inicial despertar el
interés, sin el cual no se puede aprender (Hert06). Desde una perspectiva mas
social, y un siglo después, Dewey propone y delata ensefianza vivencial de la
democracia, y que las escuelas supongan un reatrolés del sujeto (Dewey, 1916).

Mas educadores, filosofos y psicologos han seguadeendo propuestas de métodos
educativos que mejoran el desarrollo del alumnaddddas sus dimensiones,
psicolégicas, sociales, cognitivas o emocionalepr tanto su rendimiento (objetivo
aparente del sistema). Desde la llamada “escuehaiupasando por Freire, hasta las
tltimas propuestas de una escuela basada en tdgggecpositiva, son muchos los
intentos de superar la paradoja de como mejodszlrrollo humano, teniendo en
cuenta los objetivos reales del propio sistemaadie

Si bien parece que la utilizacion de innovadoreéttidos educativos”, cuando se llevan
a cabo, generalmente se aplican sectores educatvalsligatorios, es decir, educaciéon
infantil (Froebel), educacion especial (Montessdoiecroly) y educacion de adultos
(Freire). El reto que nos planteamos es propongmetodologia que consiga motivar
internamente al alumnado, fundamentada en los asaqe desde la psicologia se han
realizado, que sea de facil aplicacion por el mafedo en el sistema educativo
obligatorio y dirigido a la mejora de todo el alusdo.

1.- Como motivar al alumnado: motivacion externa

La motivacion escolar del alumnado lleva siendgrah caballo de batalla desde el
inicio de la escolarizacion. Independientementamhaico tedrico de partida, la
observacion que el alumnado tiene que prestariatepara aprender es una obviedad
que todos han intentando superar.

Desde el marco de las teorias mecanicistas, ssndetue la motivacion puede
provocarse desde fuera; es decir, el control depostamiento puede hacerse en
funcién de la aplicacién contingente de premioastigos (reforzadores positivos y
negativos), y siguiendo las leyes del aprendizegadolladas desde el conductismo en
Sus cinco presupuestos basicos: reforzamientoyamsieforzamiento negativo,
extincion, castigo positivo y castigo negativo (8lar, 1974; Wubbels, 2011). A pesar
de su extenso uso, las investigaciones actualesasedue solamente el reforzamiento
positivo incrementa el comportamiento deseado, pencefectos moderados cuando se
trata de recompensas. Solamente el reforzamienbah& consigue aumentar dichos
comportamientos y permanecen a largo plazo (HattQR El resto de los principios
conductistas afectan negativamente a la motivadiéto que la disminuyen y las
situaciones vividas quedan asociadas con amenanasigs, provocando que la



atencidn se centre en evitar consecuencias y no agercamiento positivo a la tarea
ante la cual deseamos motivar.

A pesar de los efectos negativos en el desarrellondividuo, estas técnicas de control
siguen siendo las mas empleadas en las aulasstrategias de control incluyen
amonestaciones, faltas, partes de expulsion, nmiggegios o castigos, creando unas
practicas mas coercitivas que autonomas, y masléssa las consecuencias negativas
gue en las positivas. Si bien curiosamente se n#gado rechazado el conductismo
como el paradigma de donde proceden la mayoriasd&é¢nicas que se usan el aula 'y
por la mayoria de los docentes, llamandolos algehparadigma perdido o ausente
(Hart, 2010).

La falta de resultados positivos llevo a que aéleada de los 70 desde el @mbito de la
educacion se realizaran investigaciones sobreparit@ncia del contexto o desde la
perspectiva ecologica, observando directamenté auae (Bronfrenbrenner, 1985).
Desde esta perspectiva el objetivo ha sido cormeeicondiciones contextuales son las
mas idoneas para facilitar determinados comportawseo dicho de otra manera, qué
condiciones del ambiente se observaban en las dotae el alumnado tenia mas
motivacion. En esta linea nos encontramos los pisnteabajos de Kounin (Kounin,
1970) que observa qué comportamientos del profésdesilitan una mayor

implicacién del alumnado en la tarea, con mas @anconstancia, persistencia y
esfuerzo.

Comportamientos como el fluir en el aula, el us@steategias corporales, sefalar,
disponer el entorno de aula de elementos que chptgancion, facilitarla, disposiciéon

de reglas, control de los momentos de transic@matgunas de las pautas que aparecen
en todos los trabajos realizados. Los resultadosrgrados se agrupan en el marco
disciplinar de “gestion del aula”, que muestran qu&ndo el docente gestiona su aula
de manera adecuada, disminuyen los conflictos, atan& atencion y se facilita el
aprendizaje (Marzano, 2003; Wubbels, 2011).

Estas investigaciones y sus resultados ayudaramabiar el foco de interés, se cambio
del estudio de las estrategias de gestidon “reat{ymincipios conductistas) a
estrategias de control “proactivas y preventivasinCipios ecoldgicos-contextuales);
es decir, saber como actuar para prevenir los @gmudd; ensefar los comportamientos
deseables a los estudiantes a través del estatdatinde reglas; rutinas y
procedimientos; supervisar y guiar y proporcionabuen feedback son las estrategias
mas confirmadas (Brophy & Good, 1974; Emmer & §tgw2001). Igualmente se paso
de centrar los estudios en caracteristicas desapalidad del profesorado a mostrar la
relevancia de los componentes de control estrateégi@ambientales, y las habilidades
para influir en ellos mejorando el entorno del d@anies-Ross, Little, & Kienhuis,
2008).

Teniendo en cuenta los conocimientos proporcionpdogafios de investigacion, una
buena gestion del aula mejora las relaciones antedes, los resultados escolares, y
fundamentalmente la sensacion de seguridad y lgrkEva a una mayor implicacion
en las tareas. Esta seguridad procede de estaramarno predecible, estimulante, y
reforzante para todo el alumnado. Las aulas quoertienejor organizacion y gestion,
son mas célidas, y se observan mas relacione$vpssintre los iguales, y menos
comportamientos agresivos y disruptivos (Luckne®i&nta, 2011)



2.- Como motivar al alumnado: las necesidades psiégicas

Desde las teorias organismicas se entiende elisg&rfo como un conjunto holistico,
COmMoO un organismo que actla en su globalidad cas temdencias innatas hacia el
crecimiento y el desarrollo, y que son inherentésdividuo. Cuando el ser humano
ejecuta un comportamiento no solo lo hace por rostexternos, sino principalmente lo
realiza por motivos internos. Estos motivos interdotan a la conducta de energia,
intensidad, y persistencia. Estos motivos inteapesecen por una necesidad del ser
humano, por una creencia, 0 por una emocion (giemensée se activan las tres
simultaneamente).

Desde esta perspectiva organismica la Teoriaadaeterminacion postula que las
personas tienen tres necesidades psicologicascésitlad de sentirse competente, bien
relacionado y autbnomo (Deci & Ryan, 1985). Lasfaticibn permanente de las tres
necesidades basicas desarrollara una fuerte ariéntautonoma que relaciona
positivamente con buena salud y ajuste personan@@uninguna de las tres
necesidades estan cubiertas, no hay una adecuiadgugumotive el desarrollo, hay
falta de vitalidad y falta de implicacién (Deci &&n, 2008).

La necesidad de relacionalidgntirse bien relacionade¥ un proceso de motivacion
en si mismo (Furrer & Skinner, 2003). Esta eneiqgia, emana de las propias relaciones
interpersonales, proporciona una matera de mativaplicacion en las actividades
cotidianas. Un apego emocional positivo a los igsigbrofesorado y familias,
promociona no solo un saludable funcionamientdenteal, emocional y social, sino
ademas unos sentimientos positivos de autoestwvala/personal (Covington, 1984;
Thompson, 1994).

La relacion profesorado-alumnado constituye ponisina todo un campo de estudio en
la psicologia del desarrollo. Desde la teoria gdeba en la infancia se explica la
necesidad de tener una relacion de confianza yigeguen el desarrollo infantil
(Ainsworth, Bell, & Stayton, 1974; Bowlby, 1988)sta seguridad dara una base de
confianza en uno mismo para iniciar cualquier atexploratoria y constructiva, asi
como un sentido necesario de estar en el mundeertienecer a una relacion mayor
donde nuestra existencia tiene todo su significkdtas teorias llevadas al aula han
confirmado que sobre esta base segura, se incramaambtivacion interna y se
potencia el desarrollo.

El apoyo social percibido funciona como un mediguira bajar el estrés psicoldgico, y
MAas apoyo y menos estrés aumentan la motivaciomg jppie se incrementa la atencion,
el esfuerzo y la insistencia en una tarea, mejarg@od tanto los resultados escolares
(Stornes, Bru, & Idsoe, 2008). Si bien la necesdadelacionalidad no tiene porqué
estar directamente relacionada con el éxito earéat si es fundamental para animar al
alumnado a empezar a tomar interés, al identifocsavalores de los otros significativos
(el profesorado, la escuela, la sociedad), y ausnantsentimiento de pertenencia a un
grupo y a sus relaciones con todos sus elementos.

En general, todas las investigaciones sefalanlglensnado se siente mejor cuando el
profesorado se muestra sensible a sus necesidiades,ina calida relacion, de cuidado,



nutritiva y congenial; cuando el profesorado exprsgria y respeto, estimula la
cooperacion, y es consciente de las necesidadas@rales, sociales y académicas
(Reyes, Brackett, Rivers, White, & Salovey, 2012)ando el alumnado se siente mejor,
en un entorno seguro, se favorece su actividaipglicacion en la misma, se satisface
su necesidad de relacionalidad, y consecuenterastééanas motivado por las tareas
escolares (Birch & Ladd, 1996; Hughes, Luo, Kwok,&yd, 2008; Wentzel, Battle,
Russell, & Looney, 2010).

3.- Como motivar al alumnado: las necesidades solga

Ademas de estas necesidades intrinsecamente hyregiséan otras necesidades
sociales mas influidas por las relaciones entralégy las normas del contexto, y la
necesidad social de pertenecer a una red donégnse tontactos y amistades. Las
necesidades sociales mas estudiadas han sidogsichett de logro (de conseguir éxitos
en el entorno social), la necesidad de afiliacgsngecir, de pertenecer a una red social,
que nutre y a su vez crea conflicto, y que insaraujeto en una red de modelos,
intentos y feedback; y la necesidad de poder socid afectar a los demas.

Una ensefianza eficaz implica organizar una estaique facilite las interacciones del
alumnado y que promueva la realizacion de actiadah el aula basadas en el
conocimiento sobre procesos sociales para pront@aveplicacién de los estudiantes
(Wentzel et al., 2010). Los docentes son de hddeods en el aula (Farmer, McAuliffe
Lines, & Hamm, 2011), tienen la oportunidad de majta ecologia de su entorno
controlando discretamente los patrones de int@yacgclas actividades, promocionando
la implicacion productiva de todos los estudianggsidando socialmente a aquellos con
problemas para que desarrollen nuevos roles seckadtas estrategias se ponen en
marcha a lo largo de las instrucciones cotidiaXas, Farmer, & Cairns, 2003).

El profesorado debe encontrar el equilibrio eningid un contexto social prescrito con
reglas y estructuras explicitas como parte dedrsigteducativo disciplinario, y por otra
proporcionar un clima en el cual los estudiantagda una autonomia colectiva para
establecer una cultura de iguales que emerja deapagidades sociales y necesidades.
Las habilidades sociales de los estudiantes yetesidades deben ser guiadas al ritmo
del contexto social del aula, y el profesorado dab#itar actividades y oportunidades
para una interaccion social y cultural que ayuddapretar a los estudiantes tanto
individual como colectivamente.

Para conseguir este equilibrio el profesorado tiereeresponsabilidad no reconocida de
ser como una “mano invisible” que promociona laaaamia del grupo, y al mismo
tiempo es una figura de autoridad que pone lassgglos parametros de qué conducta
se considera aceptable, facilitar las oportunidaéasteraccion social y las actividades
para ello (Wubbels, 2011). Monitorizar y guiar toes sociales de los estudiantes y sus
perfiles de interaccién es un importante paso ehapaofesorado; promover un contexto
social en el aula que prevenga la emergencia dejgas sociales y dinamicas
inadecuadas es la primera medida para prevenullgiig, creando un equipo-aula que
funcione de manera cooperativa, desde la ayudazoneeguir metas comunes.

En 2011 la revista “Journal of Applied DevelopméRtsychology “dedica todo un
monografico a la mano invisible del profesoradarBrenbrener dijo que la mano



invisible deberia ser una de las proximas fronterala investigacion del desarrollo
social. Distintos articulos sefalan pautas pararddiar estrategias sistematicas en las
aulas, que faciliten crear contextos sociales teegue promuevan el crecimiento social,
emocional, cognitivo del estudiante.

4.- Como motivar al alumnado: lo que pensamos (lasgniciones)

Una tercera fuente de motivacion interna vienemp@stras propias creencias o
pensamientos, los llamados elementos cognitivodees, las representaciones
mentales que nos hacemos de nosotros mismos, siganocagpacidad, y de nuestra
determinacion para conseguir algo. Las cognicieoesun constructo-paraguas que
unifica todos los procesos mentales como son ciEgrexpectativas, metas, planes,
juicios, valores y auto-concepto, clasificados cawentos mentales que funcionan
como determinantes en una accién, y actian comivadotes internos de un
comportamiento (Reeve, 2009: 206).

Desde las teorias socio-cognitivas aparecen difesesubteorias (Martin & Dowson,
2009), que invocan elementos socio-cognitivos papdicar la relacion entre lo que
pensamos y cOmo actuamos. Estas variables o elesmsom explicados por (1) la teoria
del logro (Atkinson & Feather, 1966), o de la mgtacke & Latham, 1990), (2) las
expectativas de autoeficacia (Bandura, 1977),podpia creencia de autoeficacia
(Bandura, 1982), y (3) el desarrollo de estilodieapvos que van a influir en nuestra
percepcion de las causas y por lo tanto en la raeylid abordemos las tareas con mas o
con menos éxito (Martin E. P. Seligman & Csikszehatyi, 2000).

La manera de integrar este conjunto de sub-tepnd&s tarea facil. La teoria del
cambio intencional (TCI) es la que mejor encontrauae inserta este conjunto de
teorias socio-cognitivas en un proceso, que ayuhemnder como facilitar el cambio
del propio individuo implicAndose activamente empgapio proceso de aprendizaje
(Boyatzis, 2006).

La teoria del cambio intencional, parte de que satobiamos cuando queremos, es
decir, el componente intencional de la personaahelaGambio debe ser explicito y
realizado por ella misma, como en cualquier sitwade aprendizaje, en la que la
propia actividad del sujeto le lleva a un procesalésarrollo. Esta teoria plantea cinco
pasos que conducen al cambio intencional, que ilepHcita la propia motivacion de
la persona para hacerlo.

a.- Tener un objetivo: el Self ideal

Desde la teoria del cambio intencional (TCI) se ¢ci@ra el self-ideal como el inicio

del cambio. Tener un self-ideal supone una aspinacie manera que el self ideal es en
si mismo un driver o impulsor de motivacion (Boya& Kleio, 2006), y procede de la
teoria de las metas (Locke & Latham, 1990); es acamismo de motivacién intrinseca,
gue actua vinculado con el proceso de auto-reguiaitz! individuo. Este proceso
organiza la voluntad de cambiar y la dirige a umgamUn profundo afecto o emocién
positiva crea el tono necesario para que se poaigamarcha procesos cognitivos
especificos que actian en la formulacion y la cidtnidel self-ideal. Este afecto



positivo es un estado de alta energia, gran corawédr y placer en la implicacion en la
tarea.

La visualizacion o pensamiento de un self-idealla@mocionalmente, si bien esta
emocion generada puede funcionar como un atraositiyd o atractor negativo. Si es
positivo, se activa a su vez el sistema nerviosagrapatico creando ilusién, ganas, y
potenciando el cambio hacia conseguir dicha mef@orS| contrario se activan los
atractores negativos, se activa el sistema nergingpatico y crea una sensacion de
angustia, ansiedad o miedo, lo que provoca el rechlbcambio, o un estado defensivo.
Tener una imagen ideal —meta a conseguir- faelitambio, pero no necesariamente lo
asegura. Dependiendo de las expectativas del pimgtivdaduo y su valoracién de la
situacion, estas metas pueden resultar motivarpes el contrario desmotivantes
(Boyatzis & Kleio, 2006).

b.- Tener confianza: Expectativas de éxito

Las expectativas son una prediccion subjetiva dgiéocreemos va a pasar, confiando
en nuestras experiencias pasadas y nuestros re@asmnales. Cuando uno valora sus
capacidades y su grado de éxito en conseguir silggen dudas sobre si eso sera
posible o no conseguirla. Estas dudas pueden ganticha situacion negativa y crearan
ansiedad, confusion, pensamientos negativos y aartetension corporal. El

individuo vive una discrepancia entre: ¢ puedo tha®gepero ¢ quizas no? Si el

individuo después de valorar cree que puede hadamootivacion surgira; si por el
contrario las dudas superan a la eficacia, la dadierecera y el cambio no tendra lugar.

Estariamos hablando del concepto de “expectaévautb-eficacia” de Bandura
(Bandura, 1977, 1982, 2012), que él considera uivadnr en si mismo, de manera
que cuando se activa, de alguna manera ya hencgadimiun proceso de cambio, en el
cual ademas se puede actuar. La mediacion enrestesp es posible, y es por tanto
factible cambiar las expectativas de eficacia. 8&gndura hay cuatro fuentes que
alimentan las expectativas de auto-eficacia: (hjdtoria personal, (2) la observacién o
aprendizaje vicario, (3) la persuasion verbal yeldstado fisioldgico.

Dado que estan muy influidas por la historia dgtsulas personas con un historial de
fracaso, tendran mas dudas que expectativas dddbimm, por lo que la persuasion
verbal se torna fundamental, una persuasion gue tjge estar constatada con la
realidad que el sujeto imagina, y ser creible (8k&Mullen, 2012). Si aumentan las
expectativas de auto-eficacia, se intentara nuentaneon un adecuado feedback la
experiencia puede ser enriquecedora para la mijaacion de los propios recursos
del sujeto, desarrollando asi la capacidad de caoe en el mismo, y siendo el sujeto
mas poderoso en el control del medio y generargfiuestas mas ajustadas ante las
demandas.

Las expectativas de eficacias pueden cambiargeuete crear un entorno (a modo de
burbuja) en la que de alguna manera se haga umadalandamiaje del self, donde la
creencia en estas expectativas positivas segegalayudar y facilitar el cambio (Ryan,
Stiller, & Lynch, 1994). Cuando se presta mas afena las fortalezas recogidas en su
historia personal, se ofrecen modelos a imitagné@a y crean situaciones positivas y
de seguridad; es decir se media a través de |lateude la eficacia, se le proporciona al



sujeto un contexto de expectativa alta, tempombyisional, pero que impulsa la
generacion de la motivacion necesaria para intenténa vez (Bandura, 2012).

Mejorando las expectativas de eficacia se desar@bkhuto-eficacia, es decir, la
capacidad generativa en la cual el individuo ogasus habilidades de la manera mas
Optima para dar respuesta a las demandas a la® qundrenta. Es la capacidad de usar
los recursos personales de la mejor manera pgsbéeresponder acertadamente.

c.- ¢ Queremos cambiar?: la determinacion

La capacidad de auto-conciencia o darnos cueritagitiacion en la que estamos es
fundamental para iniciar el cambio, lo que tamlsiédlama auto-conciencia (self-
awareness). No obstante, esta capacidad tambiéle pstar bloqueada o inhibida, por
experiencias negativas previas. Si el sujeto pemile haga lo que haga, el resultado
sera negativo, entonces crea un constructor meataldefension (Martin E. P
Seligman, 1998), un patron que se activara antdisasepancias anulando la capacidad
de actuacion del individuo. El elemento cognitieola indefension es la representacion
mental de lo que esta pasando y esta conformadaggaglementos particularmente
importantes: los sesgos (la ilusion de contro$) dtibuciones (explicaciones de porqué
no tenemos control), y las expectativas, que seencias subjetivas creadas de
experiencias anteriores.

Los sesgos o la ilusion de control es una atrilsuqgige con el tiempo refuerza el estilo
explicativo del individuo. Una atribucién de contgenera un estilo optimista, de
manera que se atribuyen a si mismos los éxitosnuelas errores, los cuales estan bajo
control y son puntuales; atribuyen un mal result@d aplicacion de una estrategia
errénea, luego la préxima vez lo hara mejor. Paoatrario, la sensacion de no control,
genera un estilo pesimista que atribuye las canesgetivas a si mismo y ademas hay
una incapacidad para controlarlas, y una estadielas mismas (Martin E. P
Seligman, 1998). Ambos estilos a su vez evocan iemes diferentes, unas mas
enfocadas a la accién (estilo optimista), y la oiées a la no accion (estilo pesimista), y
consecuentemente, una generando mas oportuniddaesrg menos.

Las investigaciones sefialan también que es preeigarsl control la clave para
aprender la indefension, y no tanto el trauma emisno o la expectativa de fallar. Por
lo que ofreciendo un control sobre la realidadarests ofreciendo un marco para
superar la indefension aprendida, y un marco patévar y actuar. Este elemento es
fundamental para facilitar el control y la motiv@ctien estudiantes con fracasos
acumulados; cuando hacen un esfuerzo si no vedmicgntrol de la situacién (todo
sigue igual), su estilo de indefension o pesinpsemiominara y lo confirmaran. Por ello,
cuando tras un esfuerzo realizado por un estudiantea hay que dudar entre premiar
0 no; premiando estaremos siendo contingentesuantemportamiento que queremos
gue se repita.

d.- Tener un plan,... que facilite el éxito

Desde la teoria del logro, inicialmente planteagisdd la motivacién por Atkinson
(Atkinson & Feather, 1966), posteriormente reforadial en la teoria de las metas
(Locke & Latham, 1990), la motivacién se pone emaina buscando elementos y
actuando para que finalmente consigamos lo queom@nos habiamos planificado.



Esta es la fuerza del plan, por ello es importgneetengamos no solo un objetivo (self-
ideal), sino también una ruta, un camino para auige; este plan tiene que implicar
cierta dificultad para crear energia (sea retafiterke & Latham, 1990), y poner
metas muy especificas para que se dirija a edgelacion, y consecuentemente el
esfuerzo y la persistencia.

Este plan hay que llevarlo a cabo, y es el sujeta@rgado de hacerlo. La accién tiene
gue ejecutarse para que se inicie el proceso dbicaexperimentando y practicando
los cambios deseados. Esta practica es mas efeatiantextos donde la persona se
siente segura, y donde haya una atmosfera quet&gos de este nuevo
comportamiento o reto estén libres de ser inteadost como vergonzosos, ridiculos, o
con serias posibilidades de fallar (Boyatzis, 2066 generarian atractores
emocionales negativos.

Cuando se integra la motivacion para conseguimeta, se sabe que hay que hacer
para conseguirla, y qué recursos tenemos se laieigperiencia de la “esperanza”
(Snyder, 2000). La primera parte de la esperanpadanun componente del tipo “yo
puedo hacerlo”, de una persona que confia en fcicksal de auto-eficacia y en su
capacidad para llegar a la meta. El segundo commpele la esperanza es creer que se
tienen varias maneras controlables de caminar esasmmetas. El componente de
“varias” maneras de conseguirlo es importante, posrepara para las dificultades y
obstaculos en el camino, de manera que se tieamnf@nza de que si no se consigue de
una manera, pues se conseguira de otra. Syndewvalmge las personas con mucha
esperanza tienen mas metas a corto plazo, masatiotivinterna, tienen una buena
autodeterminacion y perciben mas significado erviles (Snyder, 2000).

Desde la educacién este plan es una agenda deccdrabado en expectativas positivas
y creibles, enmarcado desde los atractores pasitiaoilitando el éxito en las
actuaciones, ofreciendo varias maneras para congtgljetivo, animando,
potenciando los éxitos y superando los erroresle€s, facilitar el cambio desde la
dimension positiva, basandonos en las fortalezasgn los déficits.

El quinto paso descrito en la Teoria del Cambiericibnal indica que si este cambio se
realiza en grupo, con unas metas comunes comparjidan un resultado que afecta
ademds de al individuo a la comunidad, es cuanduesgoriza y la experiencia sirve

de base para iniciar otros cambios mas. En esteimdisa que las metas hay que
formularlas de manera individual y colectiva, leiligacion del éxito tiene que contar
con el apoyo de los demas, las practicas de trabajoerativo, la ayuda entre iguales,
las metas colectivas, son algunas de las estratggese proponen.

5.- Cémo motivar al alumnado: Lo que sentimos (lasmociones)

Las emociones son un fendmeno de corta vida y monplejas; implican sentimiento,
percepcion, activacion, propoésito y expresion e, ante una situacion que nos
ayuda a adaptarnos ante diferentes retos de lgR&kve, 2009). La emocion es un
constructo psicologico que une y coordina estagdsiones de la experiencia en un
patron sincronizado. Las emociones son en si mismasnotivacion, y como las
cogniciones o las necesidades, energetizan el atanpiento del ser humano. Al



mismo tiempo las emociones son indicadores delrpsogde adaptacion o se
consecucion de una meta (nos sentimos felices ouaoseguimos algo).

La emocion es un proceso con diferentes fasesptplean una activacion inicial y su
regulacion posterior. Para algunos autores las iemeg son el primer sistema
motivacional o primario (Izard, 1993), necesaricagiegar a la accion, de tal manera
gue sin emocioén no hay accién. Este sistema printiéme su base en la evolucion
filogenética de la especie, activa las estructsuégorticales, y es mas inconsciente. El
desarrollo y regulacién de la emocién se basa eadhicion ontogenética del

individuo, cuando se activan las estructuras detowex, los procesos de conciencia, y
mediando por tanto la interpretacion cognitivaaleinto (Buck, 1984).

Sobre esta base, Weiner desarrolld su teoria eivibbal de la motivacion y la emocion.
Estudiando las emociones que generan el consdgaioano conseguirlo, observa que
hay una primera emocién en funcion del resultatkg(&a, tristeza) (sistema primario),
gue inmediatamente pasa a ser mediada por el sistegmitivo y consciente
atribuyendo causas explicativas a dicho resultadagdificando la emocion. Personas
con gran capacidad de superacion atribuyen loadgosca causas externas (mala suerte),
a ser algo puntual (dificultad de la tarea) y agvanedidas para superarlo (control); por
el contrario, las personas con menos capacidadsppeaar las metas e intentarlo otra
vez atribuyen su fracaso a causas internas (napueedu estabilidad (siempre es asi),
y a su poco control (no sé como hacerlo por masmiesfuerzo) (Weiner, 1985). El
rendimiento en unas y en otras personas es bieredte.

En el contexto académico las emociones son evoeaiiagés de las atribuciones que
los estudiantes hacen de sus resultados académiamsbien son iniciadas por los
iguales, familias y profesorado. Estas atribucigne=den provocar emociones
negativas como vergiienza, culpa, o ansiedad, ty@sscomo alegria o interés. La
alegria y el interés incrementan la persistencia ¢srea, y la busqueda de nuevos
eventos y soluciones; proporcionan el apoyo ematioara estar completa y
voluntariamente inmerso en una actividad. Nuevaeyéais emociones negativas y
siguiendo la teoria del cambio intencional, funaeildan como atractores negativos que
inhiben la conducta, mientras que las emocionesiyassfuncionarian como atractores
positivos, y consecuentemente facilitando la cotaldeseada en el entorno escolar.

a.- Las atribuciones sociales y el efecto audiencia

Previamente mencionamos la importancia que Weioea ths atribuciones para que
una emocion fuera vivida como positiva 0 como neggaho partiendo de la verdad,
sino de las interpretaciones que cada cual sedeeeundo. Las atribuciones son
creencias que nos hacemos ante la interpretaciénalguier evento, y son utilizadas
en nuestra vida cotidiana, independientemente ege correctas o no.

En este sentido, los trabajos iniciales de Heideider, 1958) sefialan que no
solamente hacemos atribuciones, sino que adengmasria gran tendencia a
compartirlas en las relaciones sociales, como raguida mejorar la relacion y
desarrollar la empatia. Su teoria de las atribesi@ociales o del balance cognitivo
(Heider, 1958) formula que si dos personas o magaden la misma atribucion, este
hecho influird en su relacién fortaleciéndola yrade reforzando dichas atribuciones,
ahora compartidas. Las teorias de Newcomb (Newcdf8d,) profundizan y explican
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gue en el proceso de compartir las atribucionésiGa una percepcion selectiva, de
manera que la otra persona selecciona experiemahes de su historia personal que
confirmen dicha atribucién, aunque no sea cieriagleso aunque haya ocurrido sélo
una vez. Cuando las atribuciones son compartidasngs dificiles de cambiar, aunque
estén equivocadas.

Uniendo este campo de estudio con el aula y laeéstMeiner descubre las

atribuciones que el individuo se hace a si misrapeeto al éxito o fracaso en la tarea
(Weiner, 1986), atribuciones que también son radés por el profesorado
argumentando causas externas (mala suerte, thiied, es un mal momento), o

internas (son asi, no se esfuerzan, no hay nadaagee). Cuando las causas del fracaso
son externas, se refuerza la consecucion del wbjgtin estilo optimista; mientras que
cuando son internas, predomina un estilo mas pstsintt! profesorado a su vez
comparte las atribuciones con sus comparieros yavengs; y siguiendo la teoria de
Heider, cuando estas atribuciones se compartestdeidn se afianza, y la atribucién
también.

A veces, también ocurre que estas atribucionesnsmifestadas por el profesorado
explicitamente en el aula, delante de una audigeniaste caso su poder de
multiplicacion crece en la medida que lo hace eheno de estudiantes presentes,
dandose el “efecto audiencia” que explica que coama atribucion es ampliamente
compartida sera aun mas dificil cambiarla, porde j persona se arriesga a ser
observada y percibida desde ese proceso de “péinegmlectiva”. Este proceso
determina que dichos comportamientos sean masitealjey por lo tanto mas
facilmente percibidos al ser ejecutados (CottWthck, Sekerak, & Rittle, 1968). La
simple presencia de otros ya condiciona en muclthda@uestra respuesta (Platania &
Moran, 2001), generalmente aumentando el nivetelec#n, pero que en funcién de
como sea interpretado por el sujeto en si y paulkd, el evento puede potenciar
respuestas y emociones positivas o negativas, secaentemente afectan al éxito o
fracaso de la tarea (Hareli & Weiner, 2010); proéindose la profecia autocumplida,
pues finalmente solo veremos lo que pensamos gagygaar; y si pasa otra cosa,
simplemente no sera tenida en cuenta como sigtinca

Nuevamente estos efectos comparten el mismo prncg la expectativa de que
determinado acto ocurra existe, serd mas probaldectio ocurra especialmente si el
comportamiento tiene lugar en un grupo. Si las etgbwas de un estudiante de salir a
la pizarra son altas y positivas, la presenciagdgbo clase incrementard su motivacion
y por tanto su rendimiento; si por el contrario éxpectativas son negativas o bajas, es
decir, miedo al fracaso, con mayor probabilida® esturra en un lugar con audiencia.
Si ocurre lo inesperado, se vuelve a repetir gbpaestudiantes exitosos que fracasan
son interpretados como mala suerte, algo puntbajg control (la préxima vez lo hara
bien), mientras que estudiantes fracasados quefaniuson interpretados como un
momento concreto, pero con falta de control sobseaésultados; ha sido un momento
de suerte pero que dificilmente se repetira. Ebpagiempre es el mismo, vemos lo que
esperamos ver, y si pasa otra cosa la interpretparasque no sea relevante ni cambie
nuestras atribuciones previas.

b.- Las expectativas del profesorado
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El efecto pigmalion (Rosenthal & Jacobson, 19683ila mas que demostrado desde
todas las investigaciones realizadas, desde loege trabajos de Rosenthal
(Rosenthal & Jacobson, 1966) hasta los actualesjtrade Rubie-Davies (C. Rubie-
Davies, Hattie, & Hamilton, 2006; C. M. Rubie-Das;i2007, 2010); todos sefialan que
cuando el profesorado tiene altas expectativassledtudiantes, estos obtienen mejor
rendimiento académico.

La explicacion a este hecho la proporcion6 Rosértirasu teoria de los cuatro
factores (Rosenthal, Baratz, & Hall, 1974). La teaescribe los comportamientos mas
habituales del profesorado cuando interactia ciudi@stes de altas expectativas; estos
comportamientos se agrupan en cuatro factore$C(itha) el clima socio emocional es
calido, con comunicacién no verbal y complicidd]),((nput) Las tareas suelen ser mas
dificiles, planteadas como retos, (3) (Output) @ wportunidades para responder y
dan pistas para facilitar su éxito, y (4) (Feedbac&porciona un feedback muy
pormenorizado y concreto, y relacionado con taespscificas que se acaban de
realizar. En un meta analisis realizado, los cuaittores fueron significativos y
reforzaban la teoria, si bien las magnitudes dislecy del imput, fueron especialmente
significativos.

Basicamente se demuestra que el profesorado emsgdiay mas calidamente a los
estudiantes por los que tiene expectativas masdhles (Harris & Rosenthal, 1985)
(Rosenthal, 2002); es decir, el profesorado —renibnalmente- crea un entorno
favorable para el aprendizaje cuando cree quaigiredo esté interesado en ello. Este
entorno implica la adopcién de una actitud promréndole altas expectativas sobre él
mismo (self-ideal), mostrando su confianza en sislidades, proporcionando tareas
gue son de interés, ofrecen la ayuda adecuadaaeatizar el éxito, y en cualquier
caso un clima donde las emociones negativas nertieabida. La teoria de los cuatro
factores de Rosenthal ejemplifica como se creaontegto que mejora el desarrollo,
posibilitando su cambio, un clima donde predomiaaremociones positivas, basado en
atribuciones positivas y facilitando el éxito.

6.- EI Programa Golden5

En un intento de integrar las aportaciones reaigaldsde la psicologia creamos el
programa psicoeducativo GOLDENS5, desarrollado cpmnogecto europeo y
compuesto por un equipo de expertos en psicologthugacion de Bélgica, Polonia,
Noruega, Italia y Espafa. El programa integradssilitados anteriores en un principio
basico que impregna toda actuacion del profesavgutoncipio Golden, y cinco areas
que articulan los principales logros procedentela devestigacion.

6.1.- Bases tedricas y principio Golden
En la tabla siguiente aparece un resumen de ldasezxpuestas anteriormente, que
muestran cdmo motivar externa internamente al ahwalmny cémo estas teorias,

subteorias y principios basicos se integran earkzas del programa Golden5. La ultima
fila muestran los resultados, que segun las inyastines realizadas, son los esperados.
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Fuentes de motivacion
EXTERNA INTERNA
Fundam | Premios | Organizacion| Necesidades Necesidades Creencias y necesidades Emociones
entos y del contexto | psicolégicas sociales psicoldgicas
castigos
Disciplin | Psicologi| Psicologia | Psicologia del |Psicologia social| Psicologia socio-cognitiva | Psicologia basica,
a a ecologica- | desarrollo Psicologia del desarrollo psicologia social,
conducti | contextual psicologia del
sta desarrollo
Teorias |Teoria |Teorias SDT (Deci & | Teoria de las SDT (Deci & | SDT (Deci & | Teoria Atribucional
del educativas | Ryan, 1985). |relaciones Ryan, 1985).| Ryan, 1985). |Heider, 1958
aprendiz | (Kounin, Relacionalidad | sociales (Lewin, | Autonomia |Competencia. |#2454}. Efecto
aje (B. |1970) y 1943) audiencia (Cottrell
Skinner, | contextuales et al., 1968).
1974) (Bronfrenbre
nner, 1985)
Subteori | Control | Importancia | Teoria del Afiliacion y poder| teoria de las | Teoriade la | Expectativas
as del de la apego (Rubin & Coplan,| metas (Locke Evaluacion (Rosenthal et al.,
comporta estructura 'y | (Ainsworth et |1992) & Latham, cognitiva 1974). Teoria
miento | organizacion | al., 1974; 1990), teoria | (Richard M. Atribucional de las
(E. A. del contexto | Bowlby, 1988) del cambio |Ryan & Deci, |emaociones (Weiner
Skinner, | (Brophy & |y dela intencional | 2000), teorias |1985)
1996) Good, 1974; | integracion (Boyatzis, de Auto-
Emmer & organismica 2006) eficacia
Stough, (Bandura,
2001). 2012),
Principi | normas y| facilitacion | relaciones de |conocimiento de | apoyando la | Competencia | Atribuciones
0 bésico | reforzam| de apoyo, cuidado| las redes sociales,autonomia, |percibidade |positivas*
iento comportamie| y afecto* optimizacion de | proponiendo | manera
verbal ntos positivos las mismas* un plan de | positiva*
positivo* | y éxito* *. Principio Golden
prevencion* (Maria-Jose Lera,
Jensen, Joesang et
al., 2009)
Areas 1.- Gestion del aula 2. 3.- Clima social |4.- Aprendizaje ajustado 5.- Familia escuela
Golden | (Maria-Jose Lera, Construyendo | (Buccoliero, (Jensen, Joesang, & Lera, (Jensen, Joesang,
Jensen, & Jonsang, relaciones 2009) 2009a) Lera, 2009b)
2009) (Szymanska &
Timmermans,
2009a)
Efectos | Menos disrupcion Mas confianza | Mejor posicion | Mejor rendimiento académico| Mejor rendimiento
social académico
Mejora del Mas seguridad Mas creatividad
comportamiento Menos bullying Mas confianza y
Mas autoestima Mas determinacién seguridad
Mas atencion Mas cooperacion
(Luckner & Pianta, (Reyes et al., |(Gest & Rodkin, |(Slavich & Zimbardo, 2012) | Mas determinacion
2011) 2012) 2011) y bienestar
(Barile et al.,
2012)

El principio general del programa es el llamadanigpio Golden"(Maria-Jose Lera,
Jensen, Joesang et al., 2Q08¢ centra en las emociones, y de como impregngereral el
aula de emociones positivas. Se basa en la impoatde las atribuciones positivas, el
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efecto audiencia y las expectativas del profesoradt® marcado con un * pues recoge
y se aplica a todos los principios basicos, de naaqee los potencia y optimiza. Esta
mirada es necesaria para el resto de las areasamEra que en todas ellas se sefiala la
mirada centrada en lo que queremos, en las foamleen la superacion de obstaculos.
Para ello es necesario adquirir con practica yeestula mirada Golden. Esta mirada
significa tener expectativas altas de todos y dadas alumnos y alumnas del aula,
pues si nuestras expectativas son altas, ensefmamajor (Rosenthal, 1991), ser
conscientes del efecto audiencia (Cottrell etl&I68) y utilizarlo para multiplicar el
poder de las atribuciones positivas.

6.2.- Las areas Golden

El programa esta compuesto por cinco areas Goltkmha area a su vez, tiene una serie
de estrategias y pasos claves que permiten quefekprado pueda ponerlo en marcha
inmediatamente.

a.- Gestion de aula

El areal o Gestion de Aula (Maria-Jose Lera, Jer&dwsang, 2009) esta basada en la
motivacion externa, o qué se puede hacer desde fiaea crear un entorno que facilite
la atencion, la buena convivencia y el aprendiZagsde el paradigma conductual y
contextual se han aportado muchas estrategias ejoeam las capacidades de los
profesores para controlar grupo clase (Kounin, 197@bbels, 2011), saber como
actuar para evitar problemas , ensefiar comportamsieleseables a los estudiantes a
través del establecimiento de reglas, rutinas gemionientos, supervisar, orientar y
proporcionar una buena retroalimentacion (Broph@dod, 1974; Emmer & Stough,
2001). El refuerzo verbal de la conducta apropsedencluye como la herramienta mas
fundamental a disposicion de los profesores y &l pa@leroso para influir en el
alumnado ((Hayes, Hindle, & Withington, 2007) p2)1.6

Aulas con una mejor organizacién y gestion tieraciones mas positivas entre
iguales, y menos comportamientos agresivos y fextiares (Luckner & Pianta, 2011).
Aunque los resultados de la investigacién muesjtanes fundamental que el
profesorado conozca estrategias para mejorar togekel aula, este tema ha sido
ignorado en los programas de formacién en genglalzano, 2003; Wubbels, 2011),
aungue cuando se obtiene la formacion, el aularmejgmormemente (van Tartwijk &
Hammerness, 2011).

b.- Construyendo relaciones

El area 2 o construyendo relaciones (Szymanskan®&Ermans, 2009b) se basa en la
importancia de tener relaciones de afecto y apoyre @rofesorado y estudiantes. Se
fundamenta claramente en la teoria de la autodetaciin, y la necesidad de estar bien
relacionado (Deci & Vansteenkiste, 2004; RichardRylan & Deci, 2000).

La importancia de las relaciones profesor-alumnpaoidg con el contexto o gestion de
aula, estan estrechamente conectadas, de heclestliol#os realizados en el entorno
escolar, afirman que sin una buena relacion cpnoéésorado, las estrategias para la
gestion del aula funcionan mucho menos (Bru, Steph& Torsheim, 2002), Pag. 303).
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La relaciéon profesorado-alumnado es la base paeeitacion de reglas,
procedimientos y facilitacion de la disciplina (Mano, 2003; Wubbels, 2011).

Esta especial atencion en la construccion de buetasones incluye muchos aspectos
emocionales como sonreir , mostrar afecto, hacen&s, compartir humor, estar
preocupado por ellos individualmente, mostrar @rda en el alumnado, hablar muy
bien de ellos... son algunas de las estrategiascpaaa estas relaciones positivas; el
alumnado a partir de aqui participa mas en el aulaenta su motivacion escolar, y su
confianza (Birch & Ladd, 1996 ; Hughes et al., 200&ntzel et al., 2010 ) .

c.- Clima social

La tercera area es el clima social (BuccolieroQ2@asado en la mejora de las
relaciones entre iguales, la cultura de la idedtiagrupo, y la satisfaccion de las
necesidades sociales de logros comunes, afiliggogmder en el grupo. Desde la
psicologia social, las necesidades sociales (LeMi#3) son en si mismas fuentes de la
motivacion interna que activan la atencion, la @essancia y el esfuerzo.

El profesorado tiene la oportunidad y la resporistanl de optimizar las relaciones

entre iguales en el aula. Gest indica que cuandmé&sorado de manera intencional
tiene mas control de las redes sociales del gmps,comprension de los procesos entre
ellos, tiene ambientes mas positivos y actla n@activamente ante el acoso escolar
(Gest & Rodkin, 2011). Cuando se favorecen laatciones adecuadas aumenta la
participacion del alumnado, se reduce el acosesgeetan mas las reglas, y en general
se implican mas en las actividades escolares Beairidl., 2012; Barth, Dunlap, Dane,
Lochman, & Wells, 2004).

La realizaciéon de ejercicios de autoconocimienitterger reglas en positivos de un buen
trato entre iguales, potenciar el trabajo coopersatos fines comunes en el aula, la
ayuda mutua, son algunas de las estrategias quesanen.

d.- Aprendizaje ajustado

La cuarta area es Aprendizaje ajustado (Jensesadge& Lera, 2009c¢) basado en los
principios aportados desde la psicologia de launsiton, afiadiendo todas las variables
motivacionales del pensamiento, fundamentado enmdessidades psicoldgicas de
autonomia y competencia, y tomando como procetsmtéa del cambio intencional
(Boyatzis, 2006).

La importancia de tener un objetivo (self-idealpgke & Latham, 1990), confianza
para iniciar el cambio (expectativas de autoefaaganas de intentarlo
(determinacién) y un plan para lograrlo que fazidit éxito e incluya varias alternativas
para conseguirlo (Snyder, 2000), y que permitaireéedre distintas actividades (Patall,
Cooper, & Robinson, 2008). Si ademas esa metarsparte con el grupo-clase, sin
duda se estan incluyendo los principios basicoseslgara motivar al alumnado en su
proceso de aprendizaje en el aula.

Escuchar activamente al alumnado, tener estructuapromuevan la inclusiéon de
todos los estudiantes, promover el interés persambls materias escolares, presentar
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problemas reales, proporcionar una variedad dagaractividades en el aula de
distintos niveles de dificultad, dar una ayuda adde que garantice una mejora de los
resultados, destacar los éxitos ante que los sfrdee mas atencion y ayuda a quien
mas lo necesita, son algunas de las estrategit@sd¢aale implementar en el aula sin
mucho esfuerzo, y con resultados previsibles (WishB611) .

e.- Familia-Escuela

La quinta area es acerca de la familia (Jensesadgn & Lera, 2009) y la necesidad de
compartir con los padres y madres los aspectosiyasste sus hijos e hijas, de utilizar
en el mejor sentido el poder de las atribucionks ¥xpectativas, es decir, la dimensién
emocional. Cuando el contexto escolar y familiamio@an en la misma direccion,
refuerzan los mismos comportamientos, y ambos caephkas altas expectativas, los
resultados mejoran, y se consiguen cambios sigtifis (Bronfrenbrenner & Cecci,
1994).

Fomentar las fortalezas, tener y expresar expeasapiositivas, establecer objetivos que
se puedan lograr, ayudando y felicitando para gunsel éxito, cuando esta
perspectiva se comparte desde la familia y la éscse esta facilitando un desarrollo
de estilo optimista que favorece su esperanzau\ez la persistencia, esfuerzo y
atencion a las tareas. Estrategias como enviarfangilias mensajes positivos, tener
entrevistas basadas en los aciertos y las forglepa faciles de utilizar y suponen
cambios significativos en la vida de muchos eshid®

A modo de resumen, en el siguiente cuadro se rdasgios fuentes de motivacion
explicadas (externa e interna), las teorias y suisie que lo fundamentan, y cémo el
principio Golden y las areas Golden se insertadigm esquema, buscando
incrementar la motivacion, o la atencion, esfugrpersistencia en la tarea.

Motivos internos 2. Construyendo relaciones &g‘

(ps. evol)
NECESIDADES 3. Clima social (ps. soc) %

psicol(’)gicr_as sociales
- o CONEEENCE Logro Motivos externos
g 3 Autonomia Afiliacion
% 8 = Relacionalidad Intimidad
8|8, 8 ? /
=l o) L ﬁ - -
E = Z ™ Atencion 1. Gestidn de
« o g 5. Familia-escuela %{_ | Esfuerzo aula -
g|o g " Persistenci (Conductismo,
S1> o Contextual)
gls w2
2 =}
81s & \ l /
E O ]
a TCI (SDT) competencia autonomia | 4 Aprendizaje ajustado
p— -Self-ideal -Egect autoefic - Plan (ps. Soc, Ps. Ev. TCl)
OGNICIONES ps. ooc. 7S =V Y &0

Motivos internos
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6.3. Objetivos y puesta en marcha

El GOLDENS es un programa escolar universal cqgreetcomo objetivo aumentar la
motivacion interna del alumnado hacia las tareeslas y al mismo tiempo mejorar su
propio desarrollo como persona. Esta dirigido edae en su conjunto, y a su vez pone
especial atencion en estudiantes con discapacigéules riesgo de exclusion social.
Aunque el programa se ajusta a la educacion Pamndaido a los crecientes problemas
en la educacion Secundaria y sobre todo en losposraios (estudiantes de 13y 14
afos de edad), el programa GOLDENS fue creado edpente para la educacion
Secundaria (M-J. Lera, 2009)

Actualmente se esta poniendo en marcha en cieatesalielas en el Pais Vasco,
Andalucia, Polonia, Lituania, Brasil, Cisjordan@aza, etc... El sistema consiste en
formar al profesorado en el principio Golden y 8reas, estimular para que se inicie un
cambio de mirada y practicas mas psicoeducativéaseaulas; el proceso se realiza en
grupo y con monitorizacion, finalmente se obsefearresultados, que generalmente
son muy positivos.
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