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Significado fenomenoldgico de la cuestion

El problema que intentamos estudiar no tiene nada de extraordi-
nario, aunque pudiera también no tener nada de facil. Es un aconteci-
miento cotidiano. Aqui y ahora se nos plantea a nosotros. ¢Cémo con-
seguir interesar en el asunto de la motivacién de los alumnos a los pro-
fesores de esta reunién? [1] Como se ve, es un problema afiadido al de
la produccién y adquisicién del conocimiento.

En términos de los Profesores de Filosofia en la Ensefianza Secun-
daria, se da falta de motivacién en los alumnos si (i) en las sesiones
de clase se produce de manera habitual falta de atencién a las explica-
ciones; (ii) si, incluso estando atentos, los alumnos manifiestan dificul-
tad para concentrarse en el estudio de la materia filoséfica, por falta de
interés subjetivo en los problemas tratados; (iii) si no considera pre-
ferente la dedicacién temporal al estudio de tal materia; (iv) si son fre-
cuentes los juicios sobre falta de interés por la disciplina filoséfica y
facilmente observables actitudes negativas en todo el ambito de accién
que representa el disefio de su ensefianza-aprendizaje; (v) si, para man-
tener tal disciplina filoséfica en el curriculum, hay que acudir a razones
abstractas, y si la mayoria de la opinién manifiesta de los alumnos se
inclina por la supresiéon de la misma, sin mayores inconvenientes. Cuan-
do todos estos ingredientes se dan, el Profesor de Filosofia advierte, sin
ningdn género de duda, que sus alumnos carecen de algo muy elemental
y fenomenolégicamente perceptible: no tienen ganas de conocer esas
cosas.
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E] problema no seria mayor si simultdneamente esos mismos Profe-
sores de Filosofia, y la opinién mayoritaria de la gente, no fuera la de
que, para disponerse bien a conocer tales asuntos, hay que tener ganas,
ademas de motivos/razones; o, por lo menos, que los motivos tienen
que ser energéticamente tan poderosos que impulsen y sostengan la
accién, aun sin tener aparentemente ganas. El problema de la motiva-
cién, en general y a primera vista, no parece que sea meramente una
cuestion de motivos/razones, sino mas bien de ganas (del campo léxico
del movimiento y la accién). Porque, a decir verdad, un alumno normal
ni tiene, ni encuentra motivos/razones para estudiar la gran mayoria
de los tépicos disciplinares —sobre todo, al parecer, Filosofia— que se
le proponen en la ensefianza; por mas que los docentes coincidan en
su jutificacién cultural o profesional.

Pero, de otro lado, esto de las ganas no es bien valorado. Si tomamos
en consideracién los mismos materiales filoséficos que ensefiamos a los
alumnos, si hacemos caso de la tradicién, lo serio y noble estd en la
razon, en las razones, en la proximidad a la corteza cerebral, el angel;
lo bajo caia del lado de las pasiones, producto de los humores, las ganas.
El cuidado y la influencia sobre otros hombres se confi6, desde Sécrates,
a los funcionarios del conocimiento, no a hombres que se dejen llevar
de las pasiones. El sistema de accién propio de la pasién y de los humo-
res se entendia caracteristico del reino animal y se le denominé instinto
ciego; representaba la pasividad del organismo frente a la influencia
del medio. En tanto que para la actividad cognitiva, el género de vida
contemplativo, se justificaba todo tipo de accesis. ¢Qué pensariamos
nosotros de quien nos diera como razén para no estudiar la Filosofia,
que simplemente no tiene ganas, que no le gusta? Podriamos incluso
decirle que, para estudiar Filosofia —como para muchas otras cosas
que se deben hacer—, no es necesario tener ganas, ni sentir placer;
porque estamos ante un bien, una actividad que se justifica por si mis-
ma; como pasarse una noche en vela atendiendo un enfermo. Lo que
en definitiva significa filosofar, antes de convertirse en oficio y en siste-
ma, lo consideraba Ortega y Gasset algo inevitable. De hecho la in-
mensa mayoria de las acciones y de las previsiones humanas se justi-
fican con formas de pensamiento en las que la norma de accién no
se deriva de leyes de la naturaleza, ni de principios cientificos, sino de
consideraciones culturales pertenecientes al campo de la estética social,
la ética, la ideologia... de los aledafios de la filosofia.

Sin embargo, tal tratamiento y separacién entre sentimientos y razo-
nes, entre motivacién y motivos, se apoya en una interpretacion de los
mecanismos y procesos antropolégicos inexacta: hoy sabemos que el
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cerebro posee funciones de sistema de intercomunicacién y control, y de
sistema visceral; en él interviene tanto la comunicacién eléctrica como
la comunicacién hormonal [2].

Aproximacion tedrica al problema

Ante esta situaciéon bueno sera que adoptemos como punto de par-
tida algunas reflexiones que se encuentran implicitas en el mismo titulo
del trabajo. Es posible que este ejercicio aporte una cierta claridad sobre
la manera como en la practica, y con lenguaje cotidiano, se plantea el
problema que nos ocupa para los profesores que ensefian filosofia a
los jévenes.

La primera reflexién parece obvia. Preguntar por las técnicas y mé-
todos de motivar el aprendizaje filoséfico significa reconocer de entrada
que tal aprendizaje, como tal, no depende solamente de las habilidades
y destrezas del profesor, de las aptitudes y capacidades del alumno o
de la naturaleza y estructura de la materia que se considere, por citar
s6lo algunos de los aspectos basicos en los que se han centrado los estu-
dios sobre el binomio ensefianza-aprendizaje. De lo contrario no sabria-
mos explicar por qué realizamos rapida y placenteramente determinadas
tareas mientras que otras, que no presentan mayor grado de dificultad,
nos exigen un nivel superior de concentracién y esfuerzo; o, si se nos
permite una formulacién mas basica todavia, ¢por qué un alumno
dentro de una misma materia se orienta por determinadas cuestiones
mientras que rechaza otras sistematicamente? También nos resultaria
dificil explicar, por ejemplo, por qué cometemos multiples errores en la
realizacion de tareas simples para las que no se pone en duda nuestro
bagaje aptitudinal o interpretar la conducta de «mariposa» —pasar de
una flor a otra sin fijarse en ninguna— que de vez en cuando adoptan de-
terminados alumnos; que, por otra parte, no presentan déficits de des-
arrollo intelectual o aptitudinal en relacién con sus compaiieros. Algu-
nos autores no dudan en afirmar que, cuando un alumno no desarrolla
una actividad para la que estd capacitado, estamos ante un problema
de motivacién [3].

Durante mucho tiempo la investigacién sobre aprendizaje se ha
preocupado por describir detalladamente posibles modelos de profesor
o diferentes estrategias de instruccién en funcién de la estructura légica
y psicoldgica del contenido. Y ello con el danimo de convertir el apren-
dizaje en un proceso mas facil para el alumno, pero probablemente no
mas interesante. Es ésta la segunda reflexién que nos sugieren los térmi-
nos del titulo de este trabajo. En nuestro caso, podriamos facilitar el
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trabajo de iniciarse en la Filosofia, pero no hacerlo mas interesante.
Diriamos que subyace en el planteamiento una concepcién del apren-
dizaje como tarea arida y neutral de manera que la motivacién adquiere
el rango de fenémeno afiadido, un artificio inventado para facilitar
aprendizaje. Seria el enésimo problema a resolver en educacién. Nuestra
propuesta se orienta mas bien a interpretar la motivacién —toda moti-
vacién y esta motivacién discente para la actividad escolar filos6fica—
como un proceso natural y permanente del individuo que en cada mo-
mento afronta y desarrolla aquellas empresas que selecciona en funcién
de una serie de condiciones biolégicas, culturales, emocionales y situa-
cionales, asi como de la comparacién que el sujeto establece entre obje-
tivos deseables y acciones que conduzcan a su consecucién con una
cierta probabilidad. La motivacién se convierte asi en un problema deri-
vado, no ajeno de ninguna manera al resto de los factores que consti-
tuyen propiamente el aprendizaje [4].

Esta segunda reflexién ofrece todavia otras perspectivas de analisis
complementario. En el lenguaje cotidiano es muy frecuente encontrar
expresiones del tipo «este nifio pone mucho interés en las cosas» o «es
un vago por naturaleza y se muestra totalmente apatico», para referirse
a los términos «motivado» y «no motivado» respectivamente. Los comen-
tarios que los profesores hacen a los padres para explicar el éxito o el
fracaso de sus hijos estan repletos de frases mas o menos parecidas.
La pregunta surge inmediatamente: ¢qué hacer para motivar a este
nifio que no muestra ningun interés por las actividades que se desarro-
llan en clase? ¢Qué hacer con estos alumnos que no manifiestan interés
por el estudio de la filosofia? Cuando estas expresiones e interrogantes
se someten al mas liviano andlisis, se detecta que, ademas de no explicar
adecuadamente el rendimiento del alumno, introducen dosis considera-
bles de confusién en la conducta que pretenden explicar. Veamoslo.

De un lado, expresiones como las que recogemos plantean e] tema
de la motivacién en términos de «todo o nada», lo que por otra parte
no deberia extrafiarnos si tenemos en cuenta que es la manera mas ex-
tendida de presentar los problemas en educacién. Una persona esta
motivada o no estd motivada, no se suelen admitir grados intermedios
de motivacién que indicarian la confluencia de intereses diferentes y a
veces contrapuestos en el espacio y en el tiempo. A continuacién, el cono-
cimiento ordinario da un paso todavia mas peligroso, como se refleja
en la frase «ser un vago por naturaleza». Lo que se presentaba como
un estado transitorio se convierte, ahora, en un rasgo de la persona-
lidad del individuo, con lo que ya es posible la generalizacién mas abso-
luta, de manera que el nifio que carecia de motivaciéon para el apren-
dizaje de la Filosofia es probable que aparezca como un vago integral,
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o carente de motivacién en absoluto para las tareas escolares. Estaria-
mos, pues, segin estos puntos de vista, ante alumnos que tienen y alum-
nos que no tienen motivacién para el estudio de la Filosofia. Respecto
a los segundos, algunos profesores vivencian la situacién, con tal grado
de gravedad, que se sienten impotentes. Desde el punto de vista cien-
tifico no tendria mayor interés qué grupo es el mias numeroso en nues-
tro caso; si el de los que tienen o el de los que no tienen motivacién
para estudiar Filosofia. Para el profesor evidentemente gratifica y anima
mas, incluso para su propia motivacién en el trabajo, si el grupo moti-
vado es el de mayor peso estadistico.

De otro lado, de las expresiones que anteceden se infiere que la falta
de motivacién de un individuo se demuestra por la ausencia de activi-
dad que presenta —otras veces llegamos a la misma conclusién cuando
nos encontramos con individuos hiperactivos—, con lo que interpreta-
mos el campo de la motivacién como la fuerza que inicia, mantiene y
dirige la actividad. La pregunta se orientara, por tanto, hacia el origen
del movimiento y se contestard en términos de energia o impulso, 11a-
mese necesidades, deseos, motivos, causas... y en general fuerzas inter-
nas o externas dependiendo del grado de artificialidad que se admita.
Esta interpretaciéon supone, por una parte, que el campo de la moti-
vacion es de naturaleza mecdanica, lo cual implica postular la existencia
de un primer motor (educador) que inyecte en el sujeto una cantidad
de energia que consideramos constante y suficiente para el desarrollo
de la actividad correspondiente; cuanto mayor sea la dificultad y com-
plejidad que presente la tarea a realizar, mayor seria la dosis de moti-
vacioén necesaria [5]. Expresiones como «hay que motivar a los alumnos»,
indican que un buen profesor es aquél que —entre otras cualidades—
posee la de inocular esa energia imprescindible para una actividad inte-
lectual sostenida y eficaz. Por otra parte, se supone que el estado natu-
ral del individuo es el de reposo absoluto de donde sale impulsado por
la energia que se le transmite. Pero la realidad no confirma ninguno
de estos supuestos; la caracteristica fundamental de los seres vivos es
precisamente la de su actividad. En consecuencia, la pregunta anterior
debe reformularse en cuanto que lo que interesa analizar es la direccién
e intensidad del movimiento, no su origen. En este caso la motivacién
es un problema de modulacién de nuestra actividad y se resuelve en
términos de prioridad de intereses que orientan la actividad del sujeto
en cada momento.

Como ultima observacién, queremos manifestar la sorpresa que sus-
cita el enunciado mismo con que se rotula este trabajo que, por otra
parte, contiene los elementos fundamentales de la pregunta que el profe-
sorado de Filosofia dirige a la Pedagogia. No sorprende que los filéso-
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fos se preocupen por el aprendizaje [6]; al fin y al cabo, desde siempre
han estado interesados en descubrir la manera como conocemos el
mundo. Lo que sorprende es que pregunten por las formas de motivar
el aprendizaje (la ensefianza de las disciplinas filoséficas se inicia en el
Bachillerato), puesto que tradicionalmente esta cuestién era propia de
los niveles obligatorios de la ensefianza, donde las caracteristicas evolu-
tivas de los sujetos hacian pensar que sus deseos, intenciones, habitos
e intereses no estaban definidos y mucho menos consolidados. Por la
misma razén, en los tramos posteriores de la ensefianza e] profesorado
ha tendido a subestimar el papel de la motivacién, entendiendo quizés
que era algo que se suponia, como €] valor en el soldado, y que se deri-
vaba de la simple condicién de ser estudiante o alumno de una especia-
lidad concreta. Pero dicho supuesto no quedaria satisfecho ni siquiera
en el caso de que nuestro sistema educativo estuviese estructurado de
otra manera, ya que la motivaciéon del aprendizaje no sélo depende de
motivos adquiridos y relativamente constantes, asi como de otras varia-
bles de la personalidad, sino que también depende de lo que vamos a
denominar, por ahora, situacién didactica o contexto escolar que puede
potenciar, anular o alterar la estructura motivadora del sujeto e incluso
despertar otros nuevos motivos [7].

En la exposicién que precede se recogen algunos de los términos y
expresiones que el lenguaje cotidiano utiliza para referirse al campo
de la motivacién; al mismo tiempo hemos podido detectar ciertos plan-
teamientos que consideramos inadecuados, ya sea porque sitdan el
tema de la motivacién en un nivel distinto de la propia situaciéon de
aprendizaje o porque conducen, en definitiva, a una interpretacién me-
canicista del &mbito motivacional. En cualquier caso este ejercicio habra
servido para darnos cuenta de] caracter complejo y hasta pantanoso
del terreno en que nos movemos. Paralelamente hemos ido dibujando
un concepto de motivacién como proceso interno, no ajeno al propio
desarrollo del aprendizaje, que condiciona la realizaciéon de activida-
des y tareas educativas y que pone en juego determinadas caracteristicas
del individuo, cuando éste aparece envuelto por los factores que confi-
guran el llamado medio educativo [8]. Esta concepcién si permite dise-
fiar en el ambito escolar técnicas de accién que provoquen la aparicién
en el alumno del nivel de interés y curiosidad suficiente para la adquisi-
cién de conocimientos o destrezas. Pero hasta llegar ahi consideramos
necesario presentar algunas de las formulaciones tedricas sobre motiva-
cién, precisamente aquéllas que han tenido mayor repercusién en el
ambito educativo. Bien entendido que no pretendemos enmarafiar mas
el asunto con un recorrido histérico de las muiltiples teorias mas o
menos elaboradas que se han propuesto para el andlisis de la motiva-
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cidén; no olvidamos que, en ultima instancia, lo que nos interesa explicar
es el comportamiento diferente ante las tareas educativas que presentan
los alumnos en una clase de filosofia, sin que podamos atribuirlo a dife-
rencias aptitudinales notorias.

Primeros criterios de accion

Pero, para no demorar por mads tiempo algunos criterios de accién
que puedan ser tutiles al profesor de filosofia, adelantamos que no se
puede esperar de la teoria de la motivacién recetas de inyecciones de
motivacién, sino més bien el criterio general de que el disefio de la
secuencia de ensefianza de la filosofia debe tener en cuenta el estado
real de la estructura cognitiva del sujeto, el destino final de los desti-
natorios de la ensefianza y un conjunto de particularidades provinientes
de las incidencias didacticas de la clase. Es decir, que la técnica general
en vistas al favorecimiento de la motivaciéon para la ensefianza de la
filosofia se condensa en la configuracién de un disefio de ensefianza
de la misma que sea apto para despertar el interés o insertarse en el
campo de preferencias culturales de los alumnos que deben estudiarla.
Ello nos aboca a una reflexién que, por su obviedad, no deja de ser per-
tinente. Construir una disciplina académica —en particular una de
Filosofia— es constrefiir el campo de conocimientos, que estudia un
gremio determinado, para obtener de él los tépicos de contenido ade-
cuados para que unos alumnos determinados asimilen significativa-
mente aquellos elementos de los mismos que son culturalmente relevan-
tes; para que también ejerciten esos alumnos la forma de pensamiento
mediante la cual se produce, sobre objetos de interés, el discurso cien-
tifico en cuestién y para que instalen en sus representaciones simbé-
licas sobre el mundo Jos espectros lingiiisticos sobre los que se vehicula
el discurso filoséfico.

Entre los campos disciplinares, objeto de ensefianza-aprendizaje, po-
demos categorizar tres grupos: (i) disciplinas proposicionales: aquéllas
en las que la actividad dominante se orienta a la construccién de enun-
ciados (generalizaciones simbdlicas, analogias preferenciales y proble-
mas ejemplares en terminologia de T. Khun [9]; (ii) disciplinas per-
ceptivo motdricas: aquéllas en las que de manera mas relevante quedan
implicados procesos psicomotéricos; de ellas saben mucho sobre rele-
vancia cultural, estimacién social, incardinacién correcta en el sistema
de ensefianza..., etc., los profesores de «gimnasia» (del 4drea dindmico-
plastica) y los profesores de musica (de] 4rea de expresién musical);
(iii) disciplinas afectivas —que no suelen tener en los sistemas de ense-
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fianza curriculum ni planes de estudios—, y que cuando mas se ponen
de relieve es en las sesiones de terapia, en el momento en que se pre-
tenden remediar las situaciones que Karen Horney denominé Persona-
lidad Neurdtica de nuestro tiempo [10] o Freud, El malestar de la cul-
tura [11]. En todos los casos la disciplina se entiende como un disefio
que expresa, en términos escoldsticos pero muy propios, orden de razén
y orden de accién.

El marco general de estimulacién de la motivacién en un plan de
estudio de Filosofia no es, pues, la perorata en defensa de la disciplina,
ni e] alegato de justificacion del contenido de la leccidn, sino el disefio
didactico de la actividad que se propone a los alumnos.

Hemos de convenir que los problemas que plantea la Flosofia son
en si mismos apasionantes: qué y como es el orden del universo, qué
y como es el orden y la organizacién del medio sociocultural, qué y
cémo es el orden del comportamiento humano en sus lineas de dina-
mismo mas dominante: el intercambio de simbolos (el conocimiento),
el intercambio de vinculos (afectivos, de consenso social...), el inter-
cambio de bienes y servicios (desde la ensefianza a las relaciones de
produccién). Evidentemente las posibilidades de estimulacién del inte-
rés por estos problemas se reduce si €] plan de ensefianza de la Filo-
sofia reproduce la secuencia de los intereses histéricos (mera Historia
de la Filosofia) o los intereses gremiales de produccién de conoci-
miento filos6fico. La tarea es la de sumarse al género de las Introduc-
ciones, mediante las cuales unos estudiantes son introducidos en unos
campos de conocimiento determinados. Lo que plantea la cuestién del
orden légico y el orden psicolégico de las cuestiones. Que nos plantee-
mos el problema de la motivacién significa la prioridad del segundo
sobre el primero, al menos cuando, de no ser asi, lo que peligre sea el
éxito en el aprendizaje [12].

No se menosprecia la ciencia por la tarea de diseminar el conoci-
miento. En la Filosofia antigua quedaron, con honor para ambos, sepa-
radas las funciones del maestro y del comentarista. El comentarista no
fue un pasivo repetidor —como parece estimar Julidn Ribera (arabista
aragonés) cuando dice que «quien sabe hace y quien no sabe ensefia»—;
recuérdese la eisagogé de Porfirio, comentarista de Aristételes y su apor-
tacién al tema de los universales, o la eisagogé de Galeno en medicina.
Poder presentar en su mayor simplicidad y significacién cultural, con el
lenguaje mas expresivo, los grandes temas filos6ficos a quienes se inician
o introducen en esta forma de conocimiento, requiere ineludiblemente
competencia filos6fica y destreza expresiva.

Permitasenos afirmar que el disefio didactico de la ensefianza de la
filosofia podria enriquecerse en capacidad estimuladora si el plantea-
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miento del problema filoséfico se lleva a cabo con los datos que pro-
porcionan los conocimientos més actuales sobre e] mundo, por ejemplo,
si planteamos el problema del conocimiento partiendo de la cuestién de
la comunicacién en todo el reino animal, para asi delimitar correcta-
mente lo que propiamente significa conocer para el hombre. O por
ejemplo, plantear el hecho social partiendo de lo que significa el mutua-
lismo animal, la pérdida y relajamiento de la alerta, por carecer de
depredador el hombre, lo que proporciona «tiempo» para la instalacién
de programas de cooperacién y de relacién entre adulto-nifio, o la supe-
racién de los juegos anticipatorios, para entrar en el mundo del «juego
serio», del ensayo sin riesgo de la sobrevivencia.

Imagino que lo que deja de motivar es no poder conseguir entrar
en las preocupaciones intelectuales de los autores que construyen sis-
temas, ni en las experiencias originales que justificaron sus elabora-
ciones de discurso y hasta de vocabulario. Luego, también para el filésofo
vale e] disponer las cosas de manera que el alumno entre en el conoci-
miento filos6fico a partir de sus particulares y mads sorpresivas ex-
periencias.

Teoria del impulso. Impulsos «versus» refuerzos

Aungque el asunto de los motivos de la accién lo ha tratado la Filosofia
y la Etica desde antiguo, el planteamiento del tema de la motivacién
como objeto de indagacién cientifica en el mundo de la ciencia del com-
portamiento humano se puede decir que es relativamente reciente.

El primer libro dedicado por entero a indagar sobre la motivacién
es el de P. T. Young [13] (1936); el primer tratado sistematico extenso
fue el de R. S. Woodworth [14] (1958); el trabajo histérico mas ex-
tenso sobre el asunto es el de Bollers [15] (1967).

En la etapa maés fisiolégica de la Psicologia experimental, la de su
nacimiento, estd ausente la motivacién como problema y como con-
cepto. Con la importancia adquirida por la obra de Darwin (en 1859 se
publica E! origen de las especies), se transvasan principios explicativos
de la conducta animal a la explicacién de la conducta humana. Uno de
esos conceptos era el de instinto.. E] autor que mayor importancia dio
al mismo en la conducta humana fue McDougall (1908) [16], preten-
diendo la demostracién de hasta doce instintos en el hombre y varias
propensiones. El instinto lo describird como disposicién psicofisica he-
redada; la propensién, como organizacién funcional de la mente, que
genera tendencia, impulso (drive) hacia un objetivo. Pero el concepto
de instinto como explicativo de la conducta humana se abandona a lo
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largo de la segunda década de nuestro siglo, casi con la misma fuerza
que aparecié. El comportamiento del hombre dificilmente era explicable
en su totalidad en términos de disposiciones innatas e inmutables; ade-
mas, cada dia parecia surgir un nuevo instinto. En la década de los
treinta cobra vigor e] término impulso como elemento dinamizador del
comportamiento humano. El desarrollo teérico méas amplio de este con-
cepto se llevé a cabo en la teoria de la conducta de C. L. Hull. Este autor,
apoyandose en el principio de la supervivencia tipicamente darwinista,
introduce un nuevo elemento en el paradigma conductista original de
estimulo-respuesta con el fin de reconducir bajo este esquema algunas
anomalias que venian apareciendo, como €] caso del aprendizaje latente
de Tolman [17]. Se trataba en realidad de la poca atencién que los pri-
meros conductistas concedian al fenémeno de la motivacién. La solucién
propuesta por Hull consiste en introducir como variable interviniente
un estado hipotético del organismo, un estado de activacién que se pro-
duce como consecuencia de determinadas transformaciones que ocurren
en e] organismo al encontrarse carente de algo que necesita o por un
influjo perjudicial del medio ambiente. Si el impulso (D) representa
el elemento energético de la conducta (E), la direccién de ésta viene deci-
dida por la fuerza del habito (H) o asociacién aprendida entre el esi-
mulo, la respuesta dada y la reduccién del impulso que ésta conlleva,
con lo que tendriamos que E = f (H, D). Este enfoque suele denomi-
narse teoria homeostatica de la conducta, puesto que apoya el principio
motivador-activador en los desequilibrios fisol6gicos del organismo que
se restablecen una vez emitida la respuesta. De esta manera concedia
Hull entidad tedrica a la motivacién dentro del proceso de aprendizaje.

Pronto advertirad el autor que la motivacién de la actividad humana
dificilmente podia reducirse a estados de necesidad biolégica y que la
mayor parte del aprendizaje social o académicamente importante no se
realizaba en términos de reduccién del impulso primario. La realizacién
de las tareas educativas, menos aun las de] aprendizaje filosé6fico, no se
lleva a cabo normalmente por motivos semejantes a los de hambre o
sed, y los profesores no recompensan a los alumnos con comida o agua.
Pero, puesto que la presencia de un impulso y la reduccién posterior
del mismo, asi como la existencia de refuerzo, son necesarias para que
tenga lugar e] aprendizaje, Hull considerd necesario incluir impulsos y
refuerzos secundarios o aprendidos para resolver el problema del apren-
dizaje humano. Un estimulo neutral, que aparezca reiteradamente aso-
ciado con un impulso, es capaz de desencadenar por si solo dicho im-
pulso; y un estimulo neutral, que aparezca asociado con una reduccién
del impulso, adquiere propiedades reforzadoras. No serd dificil para
C. L. Hull encontrar maltiples y diversos ejemplos de refuerzos secun-
darios; mas aun, a nivel humano y en el &mbito académico la dificultad
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estribaria en aislar los numerosos refuerzos secundarios que aparecen
potencialmente en cualquier situacién educativa.

Si el habito y el impulso constituian los factores fundamentales en la
primera formulacién teérica que Hull hace sobre la conducta [18], unos
afios mas tarde introducird una nueva variable para explicar e] hecho
de que en algunas situaciones el comportamiento del animal no de-
pende tanto de necesidades biolégicas cuanto de la experiencia adqui-
rida en ensayos inmediatamente precedentes, y en concreto, de la mag-
nitud de la recompensa. A esta variable la denominar4d motivacién in-
centiva (K) y se refiere al efecto motivador que genera la magnitud de
la recompensa que se utiliza para afianzar la respuesta [19]. La res-
puesta dada a un estimulo depende, pues, de tres variables intervinien-
tes: el hébito adquirido por la practica reforzada, un factor motiva-
cional interno o impulso y otro que depende a su vez del incentivo
externo.

Si ahora recordamos ]a importancia y caracteristicas de los impul-
sos secundarios en el aprendizaje humano asi como el hecho de que
el factor K resulta ser producto de un aprendizaje, nos encontramos
con que la distincién inicial que Hull propone entre factores motiva-
cionales y aprendidos se diluye. La motivacién ya no aparece como pro-
blema puesto que en el fondo puede reducirse a mecanismos de apren-
dizaje mas elementales del tipo E — R. En adelante el interés por la mo-
tivacién en esta perspectiva tedrica se desplaza hacia el concepto de re-
fuerzo [20], como factor que mantiene la atencién, aumenta la tenden-
cia a realizar una accién concreta y a emitir la respuesta deseada. Con
base en este modelo se han propuesto diversas técnicas y estrategias
para suscitar y fomentar la conducta académica que se considera satis-
factoria o para extinguir la indeseable; sefialaremos como las mas co-
nocidas la técnica del modelamiento, la economia de fichas, la instruc-
cién programada, los contratos pedagdgicos, etc. Sin temor a equivocar-
nos podriamos decir que ha sido el modelo més frecuente en la practica
de la ensefianza y que todo profesor maneja con éxito en su aula una
amplia gama de recompensas. Las dudas a este respecto, no obstante,
han sido muchas, centrandose las discusiones en los siguientes aspectos
fundamentales:

a) El excesivo margen temporal que normalmente transcurre entre
la emision de la respuesta por parte del alumno y la aplicacién del re-
fuerzo, lo que provoca una disminucién en la fijaciéon de la conducta.

b) La escasa relacién que con frecuencia presentan los refuerzos
aplicados con el tipo de actividades desarrolladas, lo que ha llevado a
cuestionar de manera general una modalidad de motivacién que se co-
noce con el nombre de motivacién extrinseca.
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¢) Los diversos efectos secundarios que provoca la versién maés ge-
neralizada de este modelo, es decir, la utilizacién indiferenciada y alegre
de los premios y castigos.

d) Las multiples resistencias que han ido surgiendo ante la idea
de que el aprendizaje consista solamente en conexiones mecanicas entre
estimulos y respuestas y que la motivacién para el aprendizaje pueda
reducirse a un incremento progresivo mediante e] refuerzo de la ten-
dencia a emitir determinadas respuestas, olvidando otros mecanismos
y procesos internos de interpretaciéon y direcciéon que median entre el
estimulo y la respuesta.

Pero antes de entrar a desarrollar estos aspectos, interesa para
nuestro objetivo resaltar una ultima cuestién del planteamiento de Hull.
Se trata del concepto de umbral. Dada la relacién multiplicativa que
Hull establece entre las tres variables citadas, si el producto resultante
no alcanza un nivel minimo no se producird ninguna respuesta, lo cual
no quiere decir que no haya tenido lugar algun tipo de aprendizaje. Esta
situacion estaria presente en todos aquellos casos en los que, tras un
primer periodo de ensefianza, el alumno no es capaz de ofrecer ninguna
prueba visible de aprendizaje. No podemos concluir, sin embargo, que
no se haya producido ningin aprendizaje; un ligero aumento de] valor
del umbral provocaria inmediatamente la respuesta.

Teoria de la necesidad. Necesidades y motivos

En torno a los afios cuarenta, algunos autores encuentran en el con-
cepto de necesidad el punto de partida para explicar la motivacién hu-
mana. La necesidad, y su objetivacién en una amplia lista de necesida-
des especificas, vendria a ser el motor que dinamiza y orienta la con-
ducta propia del individuo, mas alld de los esquemas relativos a la expli-
cacién de la conducta animal.

Para H. Murray, uno de los pioneros de esta propuesta tedrica [21],
la forma que adopta la conducta de un individuo depende de las carac-
teristicas que presenta el ambiente, y del conjunto y tipo de necesidades
que el propio sujeto ha desarrollado. De los grupos de necesidades iden-
tificadas por este autor —necesidades primarias o viscerogénicas y ne-
cesidades secundarias o psicogénicas— las segundas, que constituyen el
bagaje especificamente humano, son adquiridas por el nifio en funcién
de las exigencias del medio ambiente que le rodea y, una vez que han
sido incorporadas, condicionan su desarrollo posterior. La familia, el
grupo de amigos, la propia escuela y, en general, los sucesivos ambientes
que acogen al nifio generan en €] de manera progresiva un cumulo de
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orientaciones acordes con las pautas de comportamiento presentadas y
exigidas. Dichas orientaciones, una vez consolidadas por repeticién o in-
tensidad, definen el conjunto de necesidades o intereses que orientaran
la conducta del sujeto hacia los aprendizajes pertinentes.

Cerramos este epigrafe con una referencia a la clasica jerarquia de
motivos que establece A. Maslow [22]. El conjunto de necesidades hu-
manas se distribuiria a lo largo de una escala que incluye desde las nece-
sidades de supervivencia del individuo hasta el ambito de autorrealiza-
cién en cuanto persona. Por el caricter jerarquico que presentan, la
motivacién de un individuo estara centrada en cada momento y se diri-
gira hacia el desarrollo de aquellas actividades que posibiliten completar
el nivel de necesidad todavia no satisfecho, como paso previo para
afrontar el siguiente. Esto quiere decir que la motivacién para la acti-
vidad intelectual adoptaria la forma que mejor se corresponda con el
nivel de necesidad predominante en ese momento, lo que recuerda la
contestacién que un nifio negro dio a su profesor cuando fue pregun-
tado por el nimero de patas que tenia un saltamontes: «Ojald tuviera
los mismos problemas que usted.»

En esta contestaciéon se aprecia claramente que la conducta de las
personas no consiste en una reaccién automatica ante los acontecimien-
tos externos sino que responde mas bien a la manera como la propia
persona percibe e interpreta dichos acontecimientos. Las personas toman
decisiones, actian «de una u otra manera e incluso optan por no res-
ponder a nuestras exigencias en funcién de sus intereses o necesidades,
de los objetivos propuestos y del calculo sobre las probabilidades de
éxito o fracaso. Esta operacion se lleva a cabo de manera mas o menos
rapida, en ocasiones con una velocidad suficiente como para simular el
automatismo, pero lleva implicita una basqueda de informacién y valo-
raciéon con base en experiencias anteriores, una atribucién de causas
y evaluaciéon de efectos, en definitiva, un proceso complejo de antici-
pacién e interpretacion de las distintas dimensiones de las tareas o acti-
vidades a desarrollar. De estos procesos cognitivos mediadores que
condicionan la direccién e intensidad de la conducta, la investigaciéon
se ha centrado fundamentalmente en las dos siguientes: procesos de ex-
pectativa y valoracién y procesos de atribucién causal.

Teoria de la motivacion de logro

En la linea de las necesidades psicogénicas de H. Murray, la mas
estudiada por su repercusién en e] ambito escolar ha sido la necesidad
de logro o el deseo de resolver con éxito y mejor que nadie las tareas
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que se desarrollan [23]. Para este autor el comportamiento escolar, y
mas en concreto, el tipo de tareas a las que se orienta un alumno asi
como la manera de resolverlas varia en cada uno en funcién del pre-
dominio de una de estas dos tendencias: la tendencia o motivacién a
alcanzar el éxito y la tendencia o motivacién a evitar e] fracaso. En
ambos casos se darian cita los tres elementos siguientes: un motivo u
orientaciéon del sujeto en uno u otro sentido, la expectativa o proba-
bilidad que el sujeto anticipa de conseguir el resultado respectivo y el
gradiente de incentivo que éste representa. A decir verdad, para nos-
otros, profesores de oficio, tampoco resulta dificil distinguir entre aque-
llos alumnos que se enrolan decididamente en las tareas escolares, va-
loran adecuadamente las probabilidades de éxito asi como los medios
a utilizar y lo buscan —de manera permanente, atraidos por la fuerza
de un objetivo inmediato o futuro— y aquéllos otros que solamente
aceptan aquel tipo de tareas, y en la medida que les permiten evitar el
fracaso. Los primeros muestran interés por la cantidad y calidad de
las actividades a desarrollar, los segundos estdn de paso. Aquéllos selec-
cionan y programan el trabajo racional y ponderadamente; éstos suelen
elegir tareas demasiado féciles o demasiado dificiles, precisamente para
evitar el fracaso o para no sentirse culpables del mismo. Mientras unos
ven en el examen, por ejemplo, un acto que tiene principio y fin en si
mismo, otros lo pueden entender como un paso importante en el des-
arrollo de la asignatura camino del ejercicio de la profesiéon. En este
sentido que venimos comentando, un alumno que presente como rasgo
de su personalidad una alta motivacién de logro y no encuentre en la
materia o a lo largo de su carrera condiciones suficientemente estimu-
lantes para desarrollar dicha necesidad esta llamado a abandonarla o a
sumirse en la apatia escolar. De cualquier manera parece claro que la
labor del profesor en el disefio de las tareas y la presentacién del incen-
tivo resulta importante en ambos casos.

Teoria de la atribucion causal

En el ambito extraescolar estamos acostumbrados a buscar explica-
ciones a las cosas, dar razén de los acontecimientos que ocurren a
nuestro alrededor o analizar las causas de nuestras acciones y las de
los demas, estableciendo comparaciones. Y es un hecho que las conclu-
siones a las que llegamos, la tipologia de las causas que encontramos
explicativas de una conclusién determinada despiertan en nosotros una
serie de afectos, sentimientos y emociones que inciden en la orientacién
de conductas posteriores. Pues bien, tampoco debe extrafiarnos que los
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alumnos intenten comprender y explicar el porqué de sus resultados
escolares y que para ello distribuyan «rosas y espinas» entre aquellos
factores que en su opinién son los responsables de su éxito o fracaso.
¢Por qué me han suspendido en este examen, cuando he estudiado mas
que nunca o, al menos, he estudiado bastante mas que mi compafiero
que ha aprobado? Esta es la pregunta a responder, por lo demds muy
tipica de nuestro ambiente. Y parece claro que no serd lo mismo con-
testarla en términos de capacidad personal, de azar, de nive] de dificul-
tad del examen o de grado de capricho del profesor. Porque, si un alum-
no adscribe la causa del suspenso en matemadticas a una actitud nega-
tiva del profesor hacia él, ¢de donde sacard motivacién suficiente para
persistir en el estudio de esa materia? El planteamiento inmediato sera
del tipo «haga lo que haga, me va a volver a suspenders».

A esta probleméatica ha tratado de responder Weiner a partir de
los afios setenta [24]. Este autor distingue tres dimensiones en la rela-
cién de factores que el sujeto percibe como causas de su éxito o fracaso:

1. Lugar de causalidad. El alumno sitia normalmente las causas
de su éxito o fracaso en dos niveles: nivel interno —capacidad, esfuerzo,
estado de 4nimo...— y nivel externo —actitud del profesor, dificultad
de la tarea...—. La investigacién y la préactica nos muestran que los
alumnos atribuyen el éxito preferentemente a factores internos y el
fracaso a factores externos, principalmente al grado de dificultad de
la tarea.

2. Grado de estabilidad. Dentro de un mismo grupo de factores, ya
sean internos o externos, existen unos que presentan un grado de esta-
bilidad mayor, como la capacidad del sujeto, mientras que otros se
muestran mas inestables, v. gr., el estado de 4nimo del sujeto. Las reac-
ciones y expectativas que provocan seran distintas.

3. Grado de control. Factores situados en un mismo nivel y con
un grado de estabilidad semejante provocan diferentes reacciones en
funcién de la posibilidad de control que tiene sobre ellos el propio
sujeto.

En nuestro caso, ¢en funcién de qué criterios asigna el alumno
unos factores u otros para explicar su éxito o fracaso en el aprendizaje
de la Filosofia? ¢Qué tipo de reacciones produce cada factor y la dimen-
sién a la que pertenece? ¢Cudl es la repercusién en el rendimiento fu-
turo? El engranaje de estos tres interrogantes constituye el llamado
proceso atribucional, cuyo esquema de funcionamiento es el siguiente.
Ante el resultado obtenido, e] alumno realiza la adscripcién causal en
funcién de determinados indicadores percibidos en la situacién asi como
de diversa informacién que recupera de experiencias anteriores; una
vez asignadas las causas, se producen en el alumno dos tipos de reac-
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ciones; a) reacciones de tipo afectivo, en correspondencia con la causa
y dimensién sefialada, v. gr., mientras un fracaso debido a la falta de
esfuerzo genera sentimientos de culpabilidad, el fracaso atribuido a
factores de azar levanta sorpresa y aturdimientos y b) reacciones de
tipo cognitivo o anticipacién de la esperanza de éxito o fracaso en el
futuro, v. gr., un fracaso asignado a falta de capacidad disminuye las
expectativas de éxito en el futuro. De manera general podriamos decir
que, de la combinacién entre las tres dimensiones citadas, resulta que
un fracaso atribuido a factores internos, estables o incontrolables, como
es la capacidad, provoca reacciones negativas y aumenta las probabili-
dades de fracasos futuros, en la linea de que el fracaso genera fracaso,
mientras que un fracaso asignado a factores internos, inestables y con-
trolables, como es la falta de esfuerzo, ofrece al sujeto la posibilidad
de modificar su rendimiento en el futuro. Nada mas facil para el pro-
fesor que atribuir el fracaso del alumno a su escasa capacidad, pero
también nada mas arriesgado y peligroso; la segunda via de comodidad
viene por la linea del esfuerzo, pero aqui cabe preguntarse por qué un
alumno se esfuerza tan poco [25].

Propuesta de accion pedagdgica: variables situacionales de la motivacidn

Un contemporaneo de Descartes, Cureau de La Chambre, hacia notar,
que todos los impulsos del apetito van precedidos de hechos cognitivos:
percepciéon de un objeto como satisfactorio y presuncién de posibilidad
de actuar en su direccién. Por lo mismo, hemos de entender que el
campo de la motivacion, el de los elementos que sostienen o mantienen
la secuencia de la accién no estd formado por elementos meramente
emocionales, sino también cognitivos. El sentimiento, la emocién, la
apetencia o inapetencia de accién estd en relacién con la actua] tran-
saccion que el sujeto mantiene con su medio o espacio perceptivo. Con
ello no queremos indicar que unicamente se pueda explicar la inape-
tencia de accién por estados cognitivos del sujeto; seria ignorar hechos
tan patentes como los de que se puede encontrar enfermo, o con su
yo traumatizado por la muerte de un ser querido o un desencanto amo-
roso. En cualquier caso, la propuesta de aprendizaje del profesor de
filosofia debe vencer con su atractivo todas las Illamadas de atencién
que en ese momento tengan como blanco e] grupo de alumnos. Las
razones y los disefios de accién deben ser tales que produzcan ganas.

Paralelamente a la contraposicién entre las razones de la accién y
las ganas de hacer las cosas, se da otra dicotomia en la representacién
dindamica del cuerpo: la solidez de la red neuronal y la fluidez (humo-
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res) de las pasiones. Ya hemos aludido. Es una vieja apreciacién la de
que la razén ha de encontrarse por encima de todo sentimiento. En la
tradicién se da la contraposicién entre el espiritu y el cuerpo. Sin em-
bargo, la neuroendocrinologia y la neurofarmacologia actuales refuerzan,
por el contrario, la referencia al cerebro como gliandula, como origen y
productor de humores, también, de humores. Algunos autores llegan a
afirmar que en el origen del pensamiento se encuentra el sentimiento,
que las mas primitivas formas de categorizaciéon son aquéllas que tienen
origen en la tonalidad afectiva que producen los objetos percibidos.

La raiz del asunto de la motivacién estriba en la realidad de un
medio externo frente a un medio interno. El primero fue descrito por
los griegos como el escenario de la actividad humana; posteriormente,
desde muchos puntos de vista se descubri6 que era medio activo e in-
fluyente. De ahi tuvo origen el hecho de que, por ejemplo, la geografia
humana se preocupara de las relaciones entre los medios ecolégicos
y la cultura; la sociologia se planteara la correlacién entre el sociotipo
y las caracteristicas sociales del comportamiento colectivo, como en el
caso de la sociologia del medio rural; en la psicopedagogia actual se
da importancia a la correlacién entre la actividad de los aumnos y el
clima de clase, entre cuyos componentes se encuentra el tipo de inter-
accién profesor-alumno, la modalidad en que es ejercitada y percibida
la autoridad y el rol del profesor, el modo y manera como el alumno
percibe su autoconcepto y su rol...

El segundo, el medio interno —introducido como concepto por Clau-
de Bernard—, se refiere al medio fluido que bafia las células, las unifica
en un todo organico cumpliendo, al menos, tres tipos de funciones: la
metabdlica o de sostenimiento de la fisiologia celular, la de red fluida
de informacién para el mantenimiento regulado de los valores de las
propiedades organicas; y la de individualizacién y autonomia del orga-
nismo frente al medio externo, su desarrollo y adaptacién. No obstante
la reduccién del bidlogo, el conjunto de los sistemas que componen el
organismo configuran un medio frente al otro. De tal manera que en la
definicién de uno y otro, por respecto al hombre, se hace imprescin-
dible la advertencia de que ambos se encuentran en interaccién; y, todo
se puede pensar de la relacién entre ambos, menos que el medio interno
sea pasivo con respecto al medio externo.

Este mismo principio se aplica a las relaciones entre el sujeto y el
medio activo personal en el que comunitariamente se ve envuelto. En
todos los casos el valor que se atribuya a cada estado de cosas sera
funcién del estado en el que el sujeto se encuentre. La esencia de
nuestras percepciones no son cosas, sino funciones; no son magnitudes
aisladas, sino conexiones. «Y si esto es cierto, entonces ya no debe
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sorprendernos que incluso la percepcién que el hombre tiene de si
mismo sea, en esencia, una percepcién de funciones, de relaciones en
las que participa...» [26]. En lineas generales, pues, la motivacién de
una accion, es el fruto y la consecuencia del sistema de interacciones
que envuelve a un sujeto en un momento dado. El estado con el que
los alumnos afrontan la Filosofia depende del estado con el que en su
medio de referencia para la representaciones del mundo es valorada
la actividad de pensamiento més abstracto y general: el lenguaje de
totalidad del que hablaba Ortega y Gasset.

La representacién de la motivacién como una energia interior al
sujeto ha sido fundamentalmente alentada en los albores de nuestro
siglo, como producto del psicoandlisis. La graméatica del psicoanélisis
es energética; en un contexto representacional asi no podemos hacer
nada (ensefiar con eficacia), si el sistema energético del sujeto no se
encuentra dispuesto. Eso es lo primero que hay que arreglar, si es
que se puede.

La motivacién, por el contrario, es un constructo comportamental
inutil para los que piensan en e] sujeto como un puro sistema receptor
de informacién; si los canales estan abiertos (consciente o inconsciente-
mente) la informacién llega y produce sus efectos.

Aunque los supuestos tedricos del psicoandlisis y de la teoria de la
informacién estan justificados, para un profesor en su clase el supuesto
bésico de toda la teoria de la ensefianza-aprendizaje es que el ponerse a
estudiar, a aprender, no es consecuencia directa del simultdneo acto
de ensefianza; el vinculo entre ambos no es ni mecénico ni lineal. Por
tanto la tecnologia posible para tales procesos no es la que se ejercita
y representa en los relojes; sino aquella otra, si es posible, que acepta
una discontinuidad conceptual y real, entre el sujeto que ensefia y el
sujeto que aprende. Igual discontinuidad a la existente, segin Watzla-
wick, entre un puntapié a un perro y el consiguiente mordisco; lo cual
no tiene nada que ver con las carambolas en la mesa de billar. Es
perfectamente razonable la advertencia del profesor sobre que, no obs-
tante sus iniciativas, el nivel de motivacién del alumnado no es acep-
table. No obstante, también debe parecer razonable la opinién de quien,
teniendo que analizar el estado de motivacién de una situacién en la
que no se encuentra personalmente implicado —nuestro caso concreto,
ahora—, manifieste que, segin el conocimiento disponible el unico
camino estimable de control de la motivacién que tiene el profesor es
el disefio de la tarea, la disposicién de los objetos de conocimiento.
Para ello, es esencial reconocer que, no obstante quedar el pensamiento
filoséfico mas o menos fijado con las aportaciones sistematicas de los
maestros, éste debe ser amasado de forma reflexiva y creativa por el
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profesor en el aula. Planteariamos, por tanto, la siguiente cuestion:
¢desde qué percepciéon de nuestro mundo —mientras mas subyugante
mejor— podemos llegar al planteamiento de tales cuestiones filoséficas?
Realmente estas cuestiones transforman al profesor en investigador filo-
s6fico, en panadero en vez de en limosnero. Somos conscientes de que
esta labor se dificulta si no es adecuada la organizacién institucional
y la estructura funcional que envuelve al profesor. De todos modos, nos
parece mas razonable esto que lo que proponen los més radicales: para
que la filosofia se convierta en ocupacién del mundo, hay que cambiar
el mundo en vez de cambiar la Filosofia.

La motivacién aparece para la Etologia como factor regulador de la
actividad del organismo humano, tanto en la vertiente fisiolégica como
en la psiquica, tiende a mantener la estabilidad y la adaptabilidad del
sujeto, ambas tendentes al mantenimiento del equilibrio dindmico del
sistema comportamental humano. La experiencia nos muestra que el
mantenimiento de accidén sin motivacién, genera niveles de ansiedad o
de fatiga por encima de los limites aceptables por el estado de equilibrio
al que el organismo tiende. De ahi los mecanismos de fuga que todos
empleamos cuando en un espacio de accién domina el aburrimiento (al
margen de sus causas) sobre la motivacién (al margen de sus causas):
abandono, distraccién, o racionalizacién de la misma en forma de razo-
nes de incapacidad, o falta de aptitud para las tareas.

Desde el momento que en las consideraciones sobre la motivacién in-
troducimos el concepto de equilibrio, éste atrae el otro de organizacion.

El mundo de los objetos y de los objetos de conocimiento, en prin-
cipio, tienen la condicién de confusién y complejidad. La actividad cog-
nitiva progresa en el sentido de reducir selectivamente tal complejidad
y confusién del mundo perceptible. Es decir conocer es organizar la per-
cepcién del mundo, externo e interno, mediante la comunicacidn, la ela-
boracién de la informacién obtenida. Modos y maneras mediante los
cuales se organiza nuestro conocimiento son los procesos de construc-
cién de modelos del mundo o de conjuntos de objetos, la construccién
de categorias no vacias, el establecimiento de comparaciones, prediccio-
nes, la atribucién de objetos a clases... Entre los sistemas, mediante
los cuales practicamos estas representaciones organizadas del mundo,
son tres los dominantes: la accién (sabemos lo que sabemos hacer), las
imagenes mentales y los simbolos. La propuesta de categorizacién de
nuevos conjuntos de objetos cognitivos plantea al entendimiento un
nuevo conflicto cognitivo, un nuevo desequilibrio de la estructura cog-
nitiva. Dado el principio general de estabilidad y adaptabilidad, que
hemos enunciado, la curiosidad puede interpretarse como la tendencia
compulsiva del psiquismo humano a categorizar a partir de los datos
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siempre limitados que proporciona toda comunicacién. La propuesta
cognitiva que contenga la comunicacién debe plantear el conflicto dentro
de limites aceptables por el sujeto. Toda ensefianza, también la de con-
ceptos filos6ficos, tiende a reorganizar la estructura cognitiva de los
sujetos. Precisamente, el concepto de disciplina (disciplina filoséfica)
no es otra cosa que la disposicién comunicacional de los objetos cogni-
tivos para que sobre ellos se aplique la capacidad organizadora del en-
tendimiento de los sujetos. Luego, no cabe duda que el grado de moti-
vacion contiene como variable relevante la propia disposicién de la
materia que ha de ser conocida.

Aunque, a primera vista, la motivacion es estado del sujeto que
conoce; planteado un sistema de comunicacion, planteada la comuni-
cacion entre dos sistemas de comportamiento (p. e., profesor-alumno),
el estado de motivacion depende de la estructura de la comunicacion.
Ello nos llevaria a establecer un principio general de la diddctica: para
todo conjunto de objetos de conocimiento, cabe una organizacion del
sistema de comunicacion que permita la adaptabilidad del sistema cog-
nitivo y, por ende, la motivacion para conocer. Este principio lo ha plan-
teado la psicologia cognitiva asi: todo puede ser ensetiado a todos, en
cualquier momento, con determinadas condiciones. Pero, entiéndase que
tales condiciones son condiciones del sistema de comunicacion que se
plantea y no condiciones a priori de lo que pretende ser ensefiado. De
ahi la pertinencia y la exigencia de que el profesor se plantee: ¢Cdémio
disponer la ensefianza de estos topicos disciplinares, a estos sujetos, en
estos momentos?

Seguin este criterio, disponer la ensefianza de ]a filosofia inicamente
bajo el criterio de cémo han sido elaborados unos determinados con-
ceptos filosdfieos a lo largo del tiempo por los sistemas filoséficos es
plantearse tnicamente las condiciones histéricas de la produccién de
conocimiento filoséfico, y no las condiciones del aprendizaje de la filo-
sofia por unos determinados sujetos. Creer, por lo tanto, que lo primero
que deben conocer de la filosofia los estudiantes es lo mas antiguo de
la Historia del pensamiento filoséfico, o Metafisica, o Etica —sin méas—
es confundir el estado del conocimiento filoséfico con el estado de la
estructura cognitiva de los sujetos que conocen: un disparate. Cuando
hay que ensefiar Filosofia, como cualquier otra disciplina, hay que dife-
renciar claramente lo que es el corpus organizado de la ciencia que
cultiva un gremio determinado, y el conjunto de elementos de esa
ciencia que pueden ser ensefiados en un momento dado. También en
la Filosofia hay que preguntarse ¢qué se quiere enseflar —en tanto que
secuencia de actividad filoséfica?, ¢cémo ensefiarlo, para que quede sig-
nificativamente incorporado— organizado dentro de la estructura cogni-
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tiva de los sujetos que aprenden? No es evidente que el primer tépico
de tal ensefianza tenga que empezar por ¢qué es un sistema filoséfico?,
como no se empieza el aprendizaje de las matematicas por el concepto
de nuimero, sino por algo tan concreto como las cantidades y su repre-
sentacién simbdlica. Iniciar la ensefianza de la Filosofia no es, por prin-
cipio, iniciar la explicacién de un tratado de filosofia, sino iniciar un
proceso de circulacién ininterrumpida de in-formaciones filoséficas. En
el principio de la informacién filoséfica estd la decisién de comunicar
conocimiento filoséfico y no la de comprar un libro de texto. Las opcio-
nes posibles son ilimitadas, todas ellas conectables al disefio para que
los alumnos aprendan —tengan éxito en el aprendizaje—, y no con el
mero proyecto de comprobar si los alumnos han aprendido lo que se
les ha propuesto. Cuando no aprenden los alumnos, lo verdaderamente
evidente es que el disefio de ensefianza no ha tenido éxito. E] fracaso
escolar contiene una valoracién negativa de la ensefianza. Cuando se
advierte, como muchos profesores afirman, una falta generalizada de
motivacién para la ensefianza de la Filosofia, antes de prejuzgar inca-
pacidad, hay que presumir inadecuacién real del disefio para unas es-
tructuras cognitivas determinadas. Cuando algo realmente no puede
ser aprendido es que no debe ser ensefiado asi. No estimamos sensato
pretender cambiar primero el mundo de los hombres o de la cultura,
para que puedan ser aprendidos determinados campos de conocimien-
tos. Como, por el contrario, consideramos muy sensato admitir que
para disefiar un plan de ensefianza de la Filosofia deba primero ejerci-
tarse el docente en la manipulacién flexible de los conceptos filos6ficos.
Un plan de ensefianza de la Filosofia, en sus inicios no puede consistir
en la edicién facsimil, a tamafio reducido, del corpus de conocimiento
filoséficos.
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SUMMARY: METHODS OF MOTIVATION IN THE TEACHING OF PHILOSOPHY.

The aim of the present article is to analyvze the pedagogical meaning of the
phenomenology with which the question of learning motivation is presented to
teachers of Philosophy of Secondary Educaticn.

The authors discuss what are, in their judgement, erroneous interpretations of
motivation according to ordinary language, as well as a broad outline of the sys-
tematics of the problem in psychological discourse. They also offer what, for them,
is the didactic key for favoring motivation in the introductory study of philo-
sophy: the construction of educational designs (procedures?, programs?) which
would reproduce, according to the state of the cognitive structure of the subjects,
the intellectual processes of the production of philosophical discourse.

KEY WORDS: Motivation. Introduction to he study of philosophy. Eisagogic
genre. Stimulus. Impulse. Willingness. Philosophical discourse. Educational
design, Academic discipline.

rev. esp. ped. XLVI, 180, 1988



