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Abstract

Demotivation while learninga foreign language is a widely analysed phenomenon
for English, but the same cannot be said for Spanish. For this reason, in this paper, first,
we perform a brief theoretical review of the existing research about demotivation and
also, we introduce the terminology in Spanish. Then, a preliminary and exploratory
qualitative study is presented, whose sample is based on open questionnaires. The
analysis of the responses was carried out through the classification of clusters and
under the theoretical conception of Complex Dynamic Systems. Finally, these first
results are evaluated to improve the questionnaire to carry out massive data collection
work in the future, and recommendations based on these first indications are offered
both at the structural level of the educational system and at the classroom level for
improvement of the teaching of Spanish as a foreign language.

Keywords: motivation, demotivation, demotivators, Complex dynamic systems
theory, formal instruction of foreign languages.

Resumen

La desmotivacion en el aula de lenguas extranjeras es un fenémeno analizado
ampliamente para el inglés, no tanto asi para el espanol. Por ello, en este trabajo se
realiza, en primer lugar, una revisién tedrica breve de las investigaciones existentes
al respecto y también se acota la terminologia en castellano. Posteriormente, se
presenta un estudio preliminar y exploratorio de cardcter cualitativo cuya muestra
se basa en cuestionarios de preguntas abiertas. El anlisis de las respuestas se llevé
a cabo a través de la clasificacion de cldsteres temdticos y bajo el amparo teérico de
los sistemas dindmicos complejos. Finalmente se valoran estos primeros resultados
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de cara a perfeccionar el cuestionario para hacer trabajos de recogida de datos mas
masivos en el futuro y se ofrecen unas recomendaciones basadas en estos primeros
indicios tanto a nivel estructural del sistema educativo, como a nivel de aula para
mejorar la ensenanza de espafiol como lengua extranjera.

Palabras clave: motivacion, desmotivacion, factores desmotivadores, sistemas
dindmicos complejos, ensefianza formal de lenguas extranjeras.

Introduccién

La ensefianza formal de lenguas extranjeras (en adelante, LE) cuenta con una
larga tradicién, pero no fue hasta el siglo XX cuando la reflexién tedrica sobre
ella cuajé como disciplina y comenzaron a analizarse los procesos de aprendizaje
y a desarrollarse hipé6tesis y modelos sobre cémo ensefarlas [Richards y Rodgers
2003: 11]. Conforme a los resultados que iban ofreciendo esos modelos teéricos,
los métodos didécticos fueron evolucionando desde una perspectiva basada en la
expresion escrita y de corte literario hasta el giro que se produjo a mediados del siglo
XX hacia la competencia lingiiistica prictica que pretende capacitar al aprendiente
para una comunicacion real. Este cambio tiene su origen en la utilidad social que
se espera de las LE en la actualidad, ya que, por ejemplo, las politicas lingiiisticas
que se establecen buscan fomentar la comunicacién intercultural, favorecer los
intercambios econémicos y la movilidad de trabajadores, promover la integraciéon
de las personas migrantes, etc. [Unién Europea 2008; Gottlieb 2011; Hu 2007].

Esta nueva concepcién macroestructural de las ventajas que conlleva conocer
una LE ha conducido a la incorporacién de su ensenanza de manera general en los
sistemas educativos en la mayor parte de los paises. No obstante, conviene revisar los
éxitos logrados y los reveses sufridos porque, a pesar de la voluntad institucional, hay
un alto grado de fracaso a nivel mundial en el aprendizaje de idiomas, como senalan
Dérnyei y Ryan [2015: 100].

En el caso del inglés, por ejemplo, Kaplan et al. [2011] hicieron un estudio sobre
ocho planes de politica lingfiistica educativa y las razones por las que no funcionaron
como debieran. Entre los factores clave que las llevaron al fracaso destacan que el
tiempo destinado era insuficiente; que la formacién del profesorado local en general
era exigua o inexistente; que los materiales no eran suficientes ni apropiados o que
la metodologia empleada no encajaba con los resultados del aprendizaje que se
esperaban obtener ni con los recursos disponibles para implementarlo o que no se
adaptaban a las necesidades reales del alumnado, entre otros.

Del analisis de estos factores se puede colegir por qué algunos sujetos se pueden
sentir desmotivados paraaprender una LE de manera formaly fracasan en su aprendizaje
o directamente lo abandonan. De entre ellos es posible realizar una subclasificacion
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marcando aquellos que atanen el nivel de aula. Por ejemplo, el hecho de que haya una
excesiva presion por alcanzar unos objetivos que son inviables teniendo en cuenta la
poca carga horaria que se les dedica a las lenguas, asi como que la metodologia o los
materiales empleados sean inadecuados tienen consecuencias directas en la motivaciéon
del estudiantado.

Un mejor entendimiento de las causas de la desmotivacion es, pues, una cuestiéon
crucial para el éxito de los programas y de los sistemas de ensenanza de LE, ya que
tradicionalmente la motivacién ha sido ampliamente aceptada, por profesores
¢ investigadores, como uno de los elementos clave en el grado de desarrollo del
aprendizaje de segundas lenguas (L2, en adelante) y LE [Dérnyei 1998: 117;
Daornyei y Ryan 2015: 72]. De hecho, se considera que una de las competencias del
buen profesorado, en el caso del espaiiol como lengua extranjera (en adelante, ELE),
por ejemplo, es saber planificar secuencias diddcticas que motiven al alumnado
[Instituto Cervantes 2012: 14].

Por todo ello, en este trabajo queremos reflexionar de manera preliminar y
exploratoriasobreaquellos factores percibidos por el alumnado como desmotivadores
y que estan presentes en el nivel del aula en la instruccién formal de ELE para adultos.
Consideramos que, como dice Dornyei [2001: 146], el fracaso en el aprendizaje de
LE no es algo infrecuente y, por ello, la reflexién sobre estos factores desmotivadores
es necesaria para (1) determinar las caracteristicas de la desmotivacién y (2) listar los
factores implicados en ella, asi como (3) dar recomendaciones practicas que incidan
en la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE.

1. Marco tedrico

La motivacién ha sido tradicionalmente aceptada como uno de los predictores
del éxito durante el aprendizaje de una LE v, por lo tanto, se le ha otorgado un rol
crucial. Los primeros estudios sobre motivacién surgieron en Canada con Gardner
y Lambert [1959] en los afios 50 [Kikuchi 2015: 20]. La situacién sociolingiiistica
tan especial de este pais con una gran comunidad angléfona, pero con una fuerte
presencia de hablantes de francés, determiné su forma de entender la motivacién
para aprender una LE. En sus teorfas se describieron dos fuerzas motivadoras: el
deseo de integracion en la cultura porque se tienen sentimientos positivos hacia ella
(motivacion integradora) y un deseo prictico y utilitario (motivacién instrumental).
Esta teoria fue denominada Socio-educational Model of Second Language Acquisition
y se convirti6 en el marco teérico de una etapa larga y muy fructifera de investigaciones
que tuvieron en cuenta este marco teérico hasta los afios 90, ¢ incluso mas alld. No
obstante, el tiempo ha dado paso a criticas, dado que, como senala Kim [2015: 30],
este modelo tedrico no es adecuado en contextos donde la L2 no se estudia porque
haya una comunidad lingiiistica de hablantes nativos a la que acceder. De hecho, para
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lenguas internacionales como el inglés —podemos pensar que también para el espafiol-
es posible que el interés por aprenderlo, como sefiala McClelland [2000: 102], sea més
por relacionarse con extranjeros en general que con hablantes nativos en particular.

Esta fase sociopsicoldgica se vio superada, como sefala Kikuchi [2015: 21],
por la etapa cognitivo-situacional. Asi, en los afos 90, se comprendié que era
necesario explicar la relacién entre la motivacién por aprender lenguas y las teorias
psicoldgicas y educativas. Asimismo, se produjo un cambio de perspectiva al dar
mds importancia a los contextos especificos de cada situacién de aprendizaje que
a las actitudes que se pudieran tener hacia las comunidades de la L2 en general.
Es durante este tiempo cuando surgen teorfas como la de la atribucién de Weiner
[1992], que sostiene que las razones subjetivas a las que atribuimos el fracaso o éxito
de nuestras acciones condicionan la motivacién para iniciar otras posteriormente; la
de Atkinson y Raynor [1974], que determinaron que la aparicion de la motivacién
est relacionada con el hecho de que un aprendiente busque el éxito; la teorfa de la
autodeterminacién de Decy y Ryan [1985], que se centra en cdmo los individuos
acttian respecto a la meta que quieren lograr (motivacién intrinseca o extrinseca);
la de Bandura [1997], que describe la valoracién que tienen las personas sobre
su propia eficacia personal y cémo ello determina su motivacién, perseverancia y
esfuerzo dedicado al aprendizaje, o la de Covington [1998: 36, 70], que establece un
modelo cuadripolar que ademds de considerar la esperanza de éxito afiade el factor
de la evitacién del fracaso que se relaciona con la desmoralizacion.

Todas estas teorias —y otras de la época— entendian la motivacién como un
estado (vs. proceso) cuyo origen se situaba solo en un factor (o un par de ellos, pero
no necesariamente interrelacionados) y no se prestaba atencién a los cambios que
esta puede experimentar en su intensidad a lo largo del tiempo. A pesar de que se
iban apuntando factores fundamentales que condicionan de hecho la motivacién y
su mantenimiento, no dejaban de ser parciales y de atribuir todo el peso sobre solo
uno de ellos, con lo que se perdia una visién de conjunto sobre més elementos que
estaban en juego.

Los inicios del siglo XXI dieron paso a concepciones teéricas mas complejas
que dejaban atras visiones simplistas que tomaban en consideracién més hechos entre
las causas de la motivacion [Williams y Burden 1997; Ushioda 2001]. Este cambio
de perspectiva dio paso al periodo actual denominado sociodindmico. Como apunta
Ryan [2013: 494] esta fase tiene influencias de la teoria sociocultural por la que el
contexto ya no se concibe como algo externo, sino como algo que interactia con
el individuo. La motivacién, y también su fenémeno opuesto la desmotivacion!

! Para una revisién mas profunda sobre la definicidn y el estado de los estudios sobre
desmotivacidn, véase Méndez Santos [2019].
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[Dornyei 2001; Kikuchi 2015], son pues consideradas como fuerzas procesuales
que cambian por la influencia de factores internos, externos y contextuales que
interactian con ellas en una situacién dada de modo que en esa relacién de
interdependencia todos los elementos implicados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje se afectan mutuamente. Al tener en cuenta que tanto la motivacion
como la desmotivacién no surgen como consecuencia de la presencia o ausencia
de manera aislada de una causa, sino que lo hacen de una forma interdependiente y
que cambian a lo largo del tiempo es necesario tomar como referencia otro marco
tedrico cuyo potencial explicativo sea mds potente.

De este modo, la teoria de los sistemas dindmicos complejos ha encontrado su
espacio porque, como sefialan Dornyei, MacIntyre y Alastair [2015: 1], parece que
describe adecuadamente el complejo y desconcertante fenémeno del aprendizaje de
lenguas. Como explica Larsen-Freeman [2015: 14], esta teoria es una perspectiva de
andlisis cientifico que deja atrds el reduccionismo newtoniano o la predictibilidad, ya
que se basa en analizar el objeto de estudio considerando dos aspectos fundamentales:
el dinamismo y la emergencia. Dicho en otras palabras, de cada contexto de clase
emerge un sistema que se autoorganiza por la interaccién de esos elementos en
particular y de la que surgen patrones de comportamiento. Asi pues, cualquier
estudio o andlisis que no cuente con las particularidades y las interacciones de los
clementos en cada contexto es necesariamente parcial. Ademds, como estos son
sistemas abiertos y dindmicos pueden incorporar nuevos elementos o eliminarlos
de modo que el resultado sea completamente diferente. Esto nos lleva a que si se
detectan episodios de insatisfaccién [Larsen-Freeman 2015: 15], cualquier cambio
en los factores implicados puede producir un resultado més positivo. Esta idea nos
lleva a afirmar que los episodios de desmotivacidn, al igual que los de motivacién,
pueden ser examinados, tratados y superados.

En consecuencia, al realizar el andlisis de un entorno de aprendizaje como
un sistema dinidmico complejo podemos determinar cémo esos elementos que
conforman el sistema se convierten en estados atractores, como les denomina Hiver
[2015: 20], que pueden cambiar el mismo sistemay a los que todos deben adaptarse.
En nuestro caso, al analizar la ensenanza de LE, un posible estado atractor podria ser
el nimero de estudiantes por aula y sus consecuencias didacticas. Si un estado atractor
negativo es muy fuerte puede crear una situacién negativa que persista en el tiempo
y cree una inercia negativa a largo plazo. Este tipo de estados atractores negativos
pueden ser relacionados con los factores desmotivadores. Asi, la capacidad de estos
tltimos de dinamitar el sistema estara relacionada con su intensidad y permanencia
en el tiempo porque cuanto mayores sean estas, mds dificultad habré para revertir
la situacién. La implicacién didéctica para la ensefianza de LE de esta concepcién
de la fuerza y duracién de los posibles estados atractores es que la reduccién a la
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minima expresién de estados atractores negativos es un objetivo legitimo. De hecho,
Christophel y Gorham [1995: 302] encontraron en su estudio que la fuerza més
intensa en la motivacién era precisamente la ausencia de factores desmotivadores.
En funcién de en qué momento, cémo y respecto a qué elementos se produzca la
desmotivacién se podrédn tomar un tipo de medidas u otras en el aula.

De hecho, la desmotivacién como proceso influye negativamente en el
aprendizaje delalumnado [Kikuchi2015] porque debilitalavoluntad del aprendiente
[Falout y Falout 2005: 280]. Ademds, como la motivacidn, esta fluctia en el tiempo
[Falout 2012: 2], depende de multiples factores y es maleable [Kaivanpanah y
Ghasemi2011: 91]. Los factores desmotivadores hacen que el aprendizaje sea menos
placentero y en consecuencia que los resultados esperados del aprendizaje sean mas
dificiles de alcanzar [Kaivanpanah y Ghasemi 2011: 90]. Por lo tanto, lo ldgico,
como sefialan Arefinezhad y Golaghaei [2014: 179], seria reducir la presencia de los
factores desmotivadores y remotivar a los aprendientes que estén experimentando
episodios de desmotivacién.

Como se ha podido deducir hay una serie de factores desmotivadores constantes
que han sido constatados y que emanan de la propia naturaleza del aprendizaje
formal (la actitud del profesorado, la metodologfa centrada en la gramdtica, la falta
de recursos, la falta de sentido del aprendizaje, etc.) y otros son mds contextuales. La
mayoria de los estudios se han realizado sobre el inglés como lengua extranjera y de
ahi la necesidad de realizar mas sobre los contextos de ELE. Ademas, el tnico que
hemos constatado para el espafiol no conceptualiza el fendmeno en forma de sistema
dindmico complejo, sino que lista los factores desmotivadores sin explicitar ni
visualizar c6mo estos pueden interactuar o cambiar con el tiempo. Este trabajo es el
de Bunyamethi [2018] en el que analiza los factores desmotivadores en los alumnos
tailandeses de ELE. En ese trabajo se constaté que el 61.53% de los aprendices se han
sentido desmotivados alguna vez y que el factor desmotivador més destacado era la
falta de interés (34.8%) por el aprendizaje.

Por todo ello, en este trabajo se pretende buscar una descripcién del fendmeno de
la desmotivacién como resultado de la emergencia de un sistema dindmico complejo
de una manera preliminar y abstracta. El objetivo es constatar, como se planteaba al
principio del articulo, un listado de factores desmotivadores para la ensefianza de
ELE para comprobar si siguen los pardmetros de los ya constatados para otras lenguas
y listarlos. Por ultimo, se pretende brindar algunas recomendaciones practicas para
el aula basadas en esas primeras reflexiones que ofrezcan estos primeros testimonios.
En el futuro esto facilitard el diseno de investigaciones mas completas y la evitacién
de sesgos de la persona investigadora a la hora de incidir e incluir el andlisis sobre los
factores desmotivadores.
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Siseguimos el patrén de Dornyei [2001 ], numerosos trabajos han sido realizados
principalmente con el inglés como LE como foco. No obstante, solo ha sido posible
encontrar un estudio tnicamente centrado en ella que verse sobre ELE y desde una
perspectiva descriptiva y con un andlisis preliminar.

Asi pues, este estudio exploratorio de cardcter cualitativo tiene como fin
comprender qué factores motivadores y desmotivadores concurren la ensefianza de
ELE de manera holistica para ver si las tendencias constatadas para otras lenguas
sirven también para marcar los factores desmotivadores para el espanol. Ademds,
como innovacion de este trabajo, la disposicién de los datos tendrd en cuenta
el marco tedrico de los sistemas dindmicos complejos. Se pretende, asi, que sirva
como primer acercamiento para poder realizar posteriores estudios mds precisos y

adaptados a la realidad del ELE.

2. Metodologia

2.1. Contexto y participantes

A continuacién, se ofrecen datos sociodemogréficos generales de la poblacién
que forma parte de la muestra. En esta ocasién, no se tendrdn en cuenta como
variables porque solo se pretende tener una primera impresién general sobre los
factores desmotivadores citados, no es una investigacion explicativa, sino descriptiva.
En ella participaron 82 personas, de las que 68 eran mujeres y 14, hombres. Se
contactd con los participantes a través de diferentes redes sociales, siguiendo un
sistema de muestreo aleatorio con la técnica bola de nieve. El 48.75% tenia menos
de 20 afios; el 28.75% entre 21 y 30 afios y un 12.50% més de 31 anos. En concreto
respondieron personas provenientes de 19 paises (Argelia, Armenia, Bélgica,
Brasil, Canad4, Chequia, Eslovenia, Indonesia, Inglaterra, Israel, Italia, Hungria,
Madagascar, Marruecos, Nepal, Polonia y Rusia) entre los que destacan China con
31 informantes y Tailandia con 28. La explicacién reside en que el profesorado
facilité el enlace en el aula y dio un tiempo explicito para hacer la encuesta y, por
ello, se obtuvieron més informantes de esas nacionalidades.

2.2. Instrumento y procedimiento

Para la recogida de datos se empled un cuestionario en linea y distribuido en
abierto. Resulta una forma sencilla de recoger todos los datos posibles, aprovechando
elanonimato que ofrece esta modalidad, ya que el tema puede sentirse como espinoso
tanto por parte del profesorado como del alumnado.

En su disefio se conté con la revisién de profesorado e investigadores de ELE
que asesoraron en el formato y la redaccién de las preguntas para obtener unos
datos detallados. Los comentarios se refirieron precisamente al estilo de redaccién
para distender el tema y emplear férmulas cercanas y claras. También se requirié
asesoramiento lingiiistico para la versién inglesa de las preguntas, ya que se presentd
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el cuestionario de modo bilingiie. Se escogieron estas dos lenguas por ser el espaiiol
el objeto de estudio y la otra, un idioma de comunicacién internacional.

Este cuestionario estaba compuesto de 10 preguntas de las que las tres primeras
giraban en torno a datos personales como edad, sexo y nacionalidad. Las preguntas
siguientes se formularon de manera abierta para recoger datos experienciales y se
buscaba obtener la informacién expresada de la forma més libre posible.

La cuarta pregunta era de exclusion y (‘s 7e sientes o te has sentido motivado en las
clases de espariol como lengua extranjera?”) se formuld de modo general para descartar
la amotivacién (o falta absoluta de motivacién). De las preguntas cinco a la diez las
cuestiones versan sobre la motivacidn y la desmotivacién en el aula de ELE de una
manera muy general, sin usar tecnicismos y con un estilo cercano al alumnado para
garantizar su maxima comprension.

En particular son relevantes para este trabajo la cuestion numero 5 (3 Qué cosas
te gusta hacer en clase de espasiol y te motivan?”) y la ntimero 10 (“;Qué cosas que
pasan en las clases de espaiol como lengua extranjera te desmotivan?”). Las demds
procuraban contextualizar las anteriores y obtener una perspectiva més global sobre
las valoraciones del alumnado acerca de cudles son las condiciones en las que se
desarrolla un buen proceso de aprendizaje (n.° 6: “;Qué tipo de actividades te gustan
mis?”; n.° 7: “4Qué cosas hace tu profesor que te gustan?”; n.° 8: Qué cosas haces
para aprender mds o mejor?”; n.° 9: ‘s Qué cosas crees que pasan en una buena clase de
espaniol?”).

Siguiendo las normas de buenas pricticas de investigacién [ Japan Society for
the Promotion of Science 2014], en los cuestionarios es necesario informar al inicio
del nombre de la persona responsable y los datos de contacto de la misma, como asi
se hizo en este trabajo. Asimismo, se daban instrucciones sobre los objetivos, sobre
c6émo rellenarlo, tiempo aproximado de realizacién y se garantizaba el tratamiento
anénimo de los datos. En el mensaje que acompanaba al enlace publicado en redes
sociales en paginas destinadas a alumnado de ELE y a profesorado donde se pedia
su colaboracién también se ofrecia esta explicacion. También se especificaba que el
cuestionario podia ser contestado en espafiol, inglés, francés, portugués e italiano con
el fin de dotar en la medida de lo posible de las médximas opciones a los informantes,
aunque no fueran en la mayoria de los casos su L1, hecho que hubiera sido deseable.
El cuestionario fue contestado entre el 22/6/2017 y el 22/8/2017.

3. Presentacion y discusion de los resultados

La totalidad de los informantes (82) contestaron a la pregunta 4 (“;7e sientes o
te has sentido motivado en las clases de espariol como lengua extranjera?”) y solamente
dos de ellos contestaron negativamente. Como esta era una pregunta excluyente para
descartar la amotivacidn, estas respuestas no se tuvieron en cuenta para el analisis.
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De las otras 80 personas restantes se han descartado otras ocho porque no
contestaron a la pregunta diez directamente u ofrecieron informaciones inconexas
o incoherentes. En total, pues, para el andlisis que se ofrece a continuacién se han
tomado como referencia 72 respuestas.

En esta ocasién para estudiar los factores desmotivadores presentes en la
ensefianza de ELE se toman como muestra las respuestas a la pregunta numero 10:
“¢Qué cosas que pasan en las clases de espafiol como lengua extranjera te desmotivan?”
El anilisis se llevé a cabo mediante la codificacién de clusteres tematicos que se
realizé en sucesivas rondas hasta lograr una serie de categorias que englobaban todas
las respuestas.

Este esquema de matrices — siguiendo el que hizo en su dia de Kikuchi [2015] -

pretende recoger de una forma detallada las categorias:

Tabla 1. Tabla de categorias emergentes del analisis de los factores desmotivadores.

Lengua meta (F1)

Metodologia (F2)

Alumnado (F3)

Companieros (F4)

- Es una lengua extranjera,
se usa poco
- Demasiada lengua meta
en las clases

- Demasiado contenido

- Motivaciones para
aprender

- Factores afectivos
(confianza en uno
mismo, falta de
competencia

- Falta de interés
- Falta de participacion
- Diferencias de nivel

(da explicaciones no claras,
habla muy rapido)

- Actitudes (no ayuda,
ignora las preguntas, no
prepara las clases...)

- Demasiado texto
- Falta de opciones

0 no interesantes

- Falta de eleccion
- Temas dificiles de
entender

percibida...)
Profesorado (F5) Actividades (F6) Contenidos (F7) Materiales (F8)
- Habilidades - Demasiado dificiles -Temas aburridos - Manuales aburridos

mucho que memorizar...)
- Vocabulario (mucho
vocabulario nuevo- niveles
iniciales, poco vocabulario
nuevo- niveles avanzados,
vocabulario sin

- Demasiados
contenidos en poco
tiempo

de practica entre
destrezas

(poca practica
oral, demasiadas
audiciones, ...)

Niveles de la lengua (F9) Periodizacién (F10) Destrezas (F11) Deberes (F12)
— Gramatica (solo se - Demasiado tiempo - Falta de - Demasiados
ensefia gramatica, es dificil, | un solo tema compensacion ejercicios

- Solo centrados
en gramatica

— Muebles del aula
- Horarios

estancamiento en el
aprendizaje

contexto...)
Contexto (F13) Nivel (F14) Errores (F15)
- Localizacion de la escuela | — Sentimiento de - Falta percibida de

dominio y evitaciéon de

errores
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Para hacer més visuales los datos y para reflejar de una forma gréfica la teoria de
la interaccién de los elementos dentro de los sistemas dindmicos complejos se han
dispuesto los factores desmotivadores en un grafo (Figura 1). Asi se presentan los
quince factores desmotivadores constatado organizados no de una forma linear, como
puede ser la tabla, sino dentro de la red de elementos interactuando que conforma un
sistema de ensenanza. En el grafo todos los factores desmotivadores constatados estin
codificados bajo las etiquetas Vx en las que V significa vector y el nimero indica cudl
es el ntimero que lo identifica en el grafo. Se usa el término vector (y no factor) para
claborar esta figura porque es el que se emplea en los disefios de grafos.

En el grafo (figura 1) las relaciones entre los elementos estdn marcadas a través
de las lineas que conectan los vectores. El nimero que cada vector tiene dentro de
su circulo representa el nimero de otros factores con los que aparece relacionado
en las respuestas de los aprendices que han sido analizadas. Esto se ha establecido
porque se constatan respuestas como, por ejemplo, “/a profesora prepara actividades
muy interesantes que me hacen hablar con mis compasieros y asi nos conocemos mds.”
En este caso se han codificado las respuestas analizando todos los factores presentes
(profesorado, actividades, grupo), pero también dejando constar su interdependencia.
Como cabrfa esperar el v6 (actividades) es el vector mds relacionado con todos
los otros factores, seguido de cerca del v2, porque a través de las actividades y de
la metodologfa se irradian la filosofia de ensefianza del sistema y del profesorado.

v7 ".i; v13 V1: Lengua en general

V2: Metodologia
V3: Alumnado

V4: Comparieros
VS: Profesoraco
V6: Actividades
V7: Contenidos
V8: Materiales

V'9: Niveles de la lengua
V10: Periodizacion
V11: Destrezas
V12: Deberes

V13: Contexto

e .
‘ﬂ% V14: Nivel
vl V15: Errores

3(G&)=0
AlG) =11

Figura 1. Red de influencias y de contacto entre los diferentes factores
desmotivadores en el aula de ELE atestiguados en esta muestra.
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Por ello un fuerte factor predictor de la motivacién y de la desmotivacion serd el tipo
de actividades que se realicen en el aula y su intervencidn sobre ellas puede provocar
cambios sobre el sistema.

Es posible comenzar el andlisis de este grafo por el tnico nodo aislado, que es
el contexto. Claramente es posible entender que la localizacién de la escuela, por
¢jemplo, muy alejada del domicilio pueda resultar desmotivadoray desmoralizadora.
Este factor desmotivador no solo se relaciona con la clase de espanol, sino con la
educacion en general, por eso es logico explicar que aparece como un factor aislado,
dado su cardcter “externo” al aulay de nivel estructural. Este cltster de informaciones
recogidas en este nodo no aparece en muchos estudios sobre la desmotivacion
(en algunos aparece recogido en el epigrafe “condiciones inadecuadas”), pero es
necesario tenerlo en cuenta por las posibles implicaciones didécticas que de ello se
derivan como la evitacién de clases a primera hora de la manana donde el alumnado
tiene un rol pasivo.

En cuanto al factor del profesorado, en consonancia con estudios previos sobre
el inglés como LE como los de Hasegawa [2004], Arai [2004], Falout y Falout,
[2005: 282]; este es uno de los factores mds fuertes provocadores de desmotivacion
sobre el que el alumnado realiza muchos comentarios (9.46% de los comentarios).
De entre ellos destacan dos aspectos principales: sus habilidades profesionales y sus
actitudes. Este fuerte rol de influencia del profesorado es intrinseco a la naturaleza
del aprendizaje, ya que, aunque el docente tome un papel de facilitador, siempre
es un fuerte atractor y modelo en el aula. De hecho, estos comentarios coinciden
claramente con los vertidos por el alumnado en el trabajo del Instituto Cervantes
[2011], en el que el 45.5% considera importantes los aspectos profesionales
centrados en la docencia y un 39.9% valora como importantes las caracteristicas
personales del docente. En nuestro caso se ve reflejada la otra cara de esos aspectos
positivos, esto es, la parte negativa de la falta de desarrollo de esas competencias
que serfan, por un lado, las caracteristicas centradas en la docencia: no prepara
las clases, no ayuda a los estudiantes, descuida a los estudiantes con malas notas,
ignora las preguntas, no se preocupa por comprobar que todos los estudiantes estin
comprendiendo y tiene una actitud distraida; y, por otro lado, las caracteristicas
personales: descortés, inflexible, descuidado, poco profesional, descentrado, poco
comprensivo.

En cuanto a la metodologia no se han encontrado quejas concretas sobre un
método u otro, pero si se vislumbra que hay una falta de correlacién entre la cantidad
de contenidos, el tiempo disponible y el método empleado. Consideramos que
posiblemente ese desfase se debe al énfasis que se le dan a unas destrezas por encima
de otras, con lo que la sensacion es que hay falta de tiempo para alcanzar todos los
objetivos de aprendizaje.
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Como ya se ha comentado hay un 9.46% de las respuestas que aluden al hecho de
que hay mucha focalizacién en solo un contenido o destreza. Obviamente en funcién
de cada clase y contexto esa descompensacion puede darse hacia un contenido o
destreza u otra, pero la conclusion relevante es que no se puede centralizar toda la
docencia en una de ellas, ya sea la gramatica' o las comprensiones auditivas que son
las quejas més extendidas en esta muestra. Por ejemplo, el 12.9% de los comentarios
versan sobre el exceso de interés en la gramdtica y hay 6.88% que se queja de las
comprensiones auditivas que son, ademds, muy dificiles. Esto tltimo nos lleva a
reflexionar sobre si realmente este tipo de actividades se pautan adecuadamente, se
preparan, se ensefian estrategias para su realizacion y se ofrece una reflexién did4ctica
sobre la correccidén del error. Estos comentarios también aparecen referidos en
cuanto a las tareas que se deben hacer en casa que se centran solo “en gramatica”

También sobre la metodologia se atestiguan quejas sobre las actividades muy
dificiles, muy largas o sobre la falta de opciones. Es imposible que algo le guste a
todo el alumnado, por eso dar opciones de temas o de modalidad de desarrollo de las
actividades es una forma muy préctica de ayudar a la motivacién. Esto se implementa
abriendo los temas en diferentes vertientes y preguntas de trabajo, asi, aunque se
trabaje el contenido que indica el curriculo este no constrifie la individualidad de
cada estudiante y se corrige también asi el hecho de que se sienta como desmotivador
el hecho de trabajar dos semanas con un mismo tema. Esto tiene una clara relacién
con la queja sobre los manuales “aburridos” que no responden a sus intereses, asi
como con los contenidos de los que se dice que no son “interesantes” y con “temas
dificiles de entender”. Es fundamental en el andlisis de necesidades que realiza el
docente al comienzo detectar los focos de interés de los aprendices para poder
adaptar las clases y los contenidos en la medida de lo posible a la realidad tnica de
cada aula. En muchas ocasiones el propio docente no puede elegir el manual, pero si
puede adaptarlo y también las actividades.

La solicitud mds requerida como motivadora por los alumnos es la mayor
necesidad de practicar la expresion oral, que parece l6gicamente relacionada con las
limitaciones de un contexto de no inmersién y pocas horas de contacto a la semana
con la lengua meta. Como remedio para esta necesidad e incrementar la exposiciéon
al input en LE hay propuestas docentes que incluyen las videoconferencias, los
podcast, el uso de blogs, redes sociales, entre otras [Méndez Santos 2011; Martin
Bosque y Munday 2014; Rios 2017; Concheiro 2017; Méndez y Concheiro 2018].

Parecerfa que se ha avanzado mucho en aspectos didacticos y metodoldgicos,
pero de la muestra se desprende que sigue habiendo una clara predominancia de

! Falout [2012: 2] ya constatd que centrarse solo en gramdtica era muy desmotivador: “For
the prime demotivator much evidence points to grammar-translation, which bores students and
Sfrustrates them when they do not understand or feel that it is beyond their level.”
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la gramatica por encima de otros contenidos o al menos asi es percibido por el
estudiantado. En el caso del vocabulario se puede apreciar una tendencia diferente
entre niveles: en los iniciales sofoca la gran cantidad y en niveles altos el hecho de
que ya no se siente el progreso. En consecuencia, es necesario desarrollar técnicas de
pautado claro de qué vocabulario es necesario conocer en niveles iniciales — como
también recomienda Thornbury [2002] —, asi como la necesidad de ofrecer muchas
exposiciones al vocabulario meta y muchas posibilidades para su reutilizacion. En
niveles B y C (si tomamos como referencia los niveles europeos) es necesaria una
mayor visibilizacién de los logros del aprendizaje, asi como del uso de estrategias
para el aprendizaje auténomo por parte del alumnado.

En cuanto a los factores relacionados con la lengua en general destaca el hecho
de que el espafol es una lengua extranjera con la que tienen poca relacién fuera del
aula. Esto no es un fenédmeno exclusivo de la ensefianza de ELE, ya que Baldauf
et al. [2011: 317], asi como Jahedizadeh et al. [2016: 11] constatan esta misma
tendencia para la ensefianza del inglés. A esto hay que sumarle el que el numero de
horas impartidas suele reducirse a un par de horas a la semana [Moreno Garcia 2015;
De Santiago y Ferndndez 2017: 792]. El hecho de poder ofrecer un mayor niimero
de actividades culturales y extraescolares pueden atajar este posible punto débil
del aprendizaje: clubes de lectura, asociaciones de estudiantes amigos del espanol,
eventos culturales o ciclos de cine, entre otros.

Por ultimo, es necesario analizar la presencia de los factores desmotivadores
relacionados con el grupo y el alumnado. Como se sefala en Méndez Santos
[2018] la dindmica del grupo es un gran condicionante de los buenos resultados del
aprendizaje. En este caso se constatan los siguientes aspectos negativos: estudiantes
que no participan, que no estan interesados en aprender, diferencias de nivel y
que alguien acapare los turnos de palabra. Como se recomienda en el articulo
mencionado es fundamental planificar una buena dindmica de trabajo que incluya
muchas actividades por pares en diferentes modalidades en torno a temas de interés
y compartidos para evitar los silencios, la poca participacién o que alguien acapare
turnos.

Las diferencias de nivel presentes dentro de un mismo grupo en muchas
ocasiones vienen impuestas por el centro y las dificultades de, por ¢jemplo, abrir
grupos de diferentes niveles o porque las destrezas se presentan descompensadas.
Para combatir esta situacion es necesario desarrollar estrategias como, por ejemplo,
el uso de artefactos varios para controlar el tiempo de intervencién y que una parte
del alumnado acapare la clase -cosa que aparece atestiguada como desmotivadora-y,
por otra parte, la oferta de diferentes tipos de actividades graduadas en su dificultad
en las que se logre un equilibrio entre quienes tienen mayor competencia lingiiistica
y los que menos.
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4. Conclusiones

La desmotivacion es un fenémeno ampliamente documentado en general en
los sistemas educativos y también en la ensenanza-aprendizaje de LE. Como se
ha explicado, dentro del marco tedrico actual, es necesario hacer los estudios de
la forma mds contextualizada posible para dar soluciones que realmente se cifian
a lo que ocurre en esa aula. No obstante, en este estudio se pretendia ofrecer un
panorama preliminar sobre la desmotivacién en la ensefianza de ELE como primer
paso para ver si los rasgos atestiguados para otros idiomas se repetian para el espafiol.
Una vez realizado este andlisis preliminar cabe ya plantearse, con esta informacién
mds precisa, la elaboracién de otros trabajos de investigacién.

Asi pues, el primer resultado de este trabajo es una lista de aspectos desmotiva-
dores frecuentes. En sus consecuencias didécticas cabria defender que estos deben
ser evitados, ya que provocan un desajuste en el proceso de aprendizaje que puede
desembocar en la aparicién de episodios prolongados de desmotivacion.

Por otra parte, este primer estudio exploratorio confirma que a nivel de politica
institucional es necesario recordar a las instituciones educativas que es necesario
llevar a cabo programas con objetivos realistas teniendo en cuenta la carga horaria que
se les conceden a las LE y que estos se completen con multiples estrategias paralelas
de implementacién, como planes de gestién cultural. Es necesario asimismo realizar
campanas de concienciacion social de la necesidad para la que se pretende que
una comunidad determinada aprenda LE para que se perciba su relevancia para la
vida. Es recomendable también poder ofrecer variedad de opciones de lenguas para
estudiar, aunque con frecuencia de facto, dadas las limitaciones econémicas y de
personal que en muchas ocasiones se constatan [Méndez Santos y Galindo Merino
2017], se acaba ofertando solamente una LE que no siempre es la mds demandada
por su interés popular.

Otra conclusion clara de los estudios de motivacion y de desmotivacién es que
el profesorado es una pieza clave y su seleccion debe ser cuidadosa para contar con
personal cualificado y que posee las habilidades y competencias necesarias para
impartir una buena docencia. Asi pues, se debe apostar por una educacién de LE
de calidad y con una financiacién suficiente que permita contar con un profesorado
formado y con los recursos necesarios a su disposicion.

En suma, es posible concluir que la desmotivacion no es un fendmeno esporadico
y aislado durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE, sino que, como
se ha podido constatar mds bien ocurre la situacién contraria: los episodios de
desmotivacién son frecuentes y dependen de la interaccion de multiples factores.
La cuestidn crucial es determinar si esos episodios se repiten con tanta frecuencia y
fuerza que pueden dar al traste con la motivacién para seguir el curso, si no hay una
intervencidn. Por ello, es necesario que los docentes reflexionen sobre su entorno de
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ensefianza y su aula para ver si hay alguna discordancia atajable que redunde en una
mejora del proceso y de los resultados de la ensefianza-aprendizaje. En este trabajo se
ha ofrecido una descripcion del estado de la cuestién y del fendmeno, asi como una
lista preliminar de factores que tener en cuenta para que el profesorado lleve a cabo
esa reflexion critica ya de una manera concreta y aplicable a su contexto.

5. Limitaciones del estudio

Las limitaciones de este estudio giran en torno a dos aspectos: la muestra y el
diseno de las preguntas. En primer lugar, el tamafio de la muestra es adecuado para
los fines propuestos, pero es insuficiente para poder establecer generalizaciones.
En consecuencia, los objetivos de este trabajo no son ofrecer conclusiones sobre
la desmotivacién y ELE, sino como se planteaba al inicio, listar los factores
desmotivadores que se aplican a este Ambito y comprobar si son diferentes de
los constatados para otros idiomas. Asimismo, se buscaba pilotar el diseno del
cuestionario para comprobar si era comprensible o no para poder disefiar mejores
futuras investigaciones. Otro aspecto relativo a la muestra es que, a pesar de ser muy
heterogénea, debido al método de distribucién empleado, el hecho de que algunos
docentes hayan difundido el cuestionario entre sus estudiantes de manera mds
directa esto ha provocado que la muestra tenga mayor representatividad de ciertas
dreas geograficas frente a otras. En el futuro, el estudio deberd completarse con un
mayor nimero de informantes y con otros instrumentos de cardcter cualitativo como
entrevistas semiestructuradas que permitan recoger més datos sobre aspectos que se
han emergido en este trabajo, pero sobre los que es preciso profundizar.
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