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Introduccion

Este libro pretende profundizar en los elementos y naturaleza de la
inclusién educativa, asi como plantear una vision general de la relevancia
de los factores afectivos, relacionales, emocionales y motivacionales en el
aprendizaje escolar. El marco de referencia que se adoptara se fundamenta
en una concepcion constructivista del aprendizaje escolar de orientacién
sociocultural. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se entiende como un
proceso de construccion de significados y de atribucion de sentido, y la
influencia educativa como la gufa y la ayuda que el alumno necesita para
llevar a cabo esta construcciéon de conocimientos. La influencia educativa
puede ser ejercida por los profesores y por los alumnos. Mediante la influ-
encia educativa, se quiere atender a la diversidad del alumnado y promover
la educacion inclusiva.

Se estructura en torno a cuatro apartados. En el primer apartado se
introduce el concepto de inclusion educativa, en el marco de una determi-
nada manera de entender las diferencias individuales que lleva a plantear
una determinada respuesta educativa en términos de ensefianza adapta-
tiva. A continuacién, se presenta una determinada manera de entender
el aprendizaje como una construccion de significados y atribucién de
sentido. En el tercer apartado, se plantea una visiéon general de los facto-
res afectivos, relacionales, emocionales y motivacionales presentes en las
situaciones de enseflanza y aprendizaje escolar, asi como su relevancia
para promover la presencia, la participacion y el progreso de todos los
alumnos. Finalmente, el tltimo apartado pretende ser una introduccién al
concepto de ayuda educativa, tanto de aquella que proviene del profesor
como de la que tiene lugar en las situaciones de aprendizaje entre iguales.

En el segundo capitulo se hace una profundizaciéon de los factores moti-
vacionales y afectivos que guardan una relacién directa con el aprendizaje
para que este tenga un significado para el estudiante y le pueda atribuir
sentido. Estos factores se presentan en dos dimensiones, que se describen
como variables intra e interpsicologicas. Dentro de las primeras, se hace un
desglose y se hablara de los componentes afectivos (autoconcepto y emoci-
ones) y de los componentes motivacionales. En estos ultimos, se va viendo
el concepto de motivacion y como los patrones atribucionales y las metas
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tienen un papel relevante en el impulso motivacional. Se introduce el con-
cepto de engagement (0 implicacién) como un constructo mas complejo que
el de la propia motivacion. En cuanto a las variables interpersonales, se habla
de aquellos componentes relacionales que tienen una incidencia directa en el
aprendizaje en el contexto escolar, como por ejemplo las representaciones
mutuas tanto entre iguales como en la relacién con el docente. Para finalizar,
se aborda el tema del papel de las expectativas generadas también en este
contexto y que tienen un peso especifico y relevante hacia el aprendizaje.

En el capitulo 3 se profundiza en los factores relacionales que intervi-
enen en el aprendizaje escolar, y centra su atencion en la interaccion entre
profesor y alumnos y los procesos de influencia educativa. Se estructura
en torno a seis apartados. En el primero, se profundiza sobre el concepto
de influencia educativa, de ajuste de la ayuda y de ensefianza adaptativa
como estrategia para atender la diversidad en el aula. En el segundo, se
dan criterios y orientaciones validas para la reflexion, el analisis y el disefio
de situaciones y actividades educativas favorecedoras de la atencion a la
diversidad. En el tercer apartado, se profundiza en los mecanismos de
influencia educativa y su funcionamiento. En los apartados 4 y 5 de este
capitulo se aborda la influencia educativa orientada al aprendizaje de un
pensamiento estratégico y autorregulado del alumno y a la optimizacion
de los aspectos socioafectivos y motivacionales implicados en el aprendi-
zaje, respectivamente. Cerraremos este capitulo con un ultimo apartado
dirigido a la evaluacion y el papel decisivo que juega en el aprendizaje del
pensamiento estratégico y autorregulado y en la motivacion y el esfuerzo
que puede hacer el alumno para aprender.

El cuarto y dltimo capitulo se centra en los factores relacionales que
intervienen en el aprendizaje escolar, y centra su contenido en el aprendi-
zaje cooperativo como recurso para atender la diversidad. Se estructura en
torno a tres apartados: en el primero se explica la potencialidad educativa
del aprendizaje entre iguales en general, y del aprendizaje cooperativo en
particular. A continuacién, se tratan los procesos interpsicologicos res-
ponsables de la influencia educativa en la interaccion entre iguales, y los
factores vinculados al contexto del aula que los pueden modular. En el
tercer apartado, se presenta el programa Cooperar para aprender / apren-
der a cooperar, elaborado por el Grupo de Investigacion sobre Atencion
a la Diversidad (GRAD, UVIC-UCC), que proporciona diferentes herra-
mientas pedagdgicas para que el profesorado de los centros pueda ensefiar
a los alumnos a aprender a cooperar en equipos.
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Capitulo I

La respuesta educativa a la diversidad en la escuela
inclusiva y los procesos de construccion

de significado y atribucién de sentido

Introduccion

Este primer capitulo pretende profundizar en los elementos y natu-
raleza de la inclusiéon educativa, asi como plantear una visiéon general
de la relevancia de los factores afectivos, relacionales, emocionales y
motivacionales en el aprendizaje escolar. El marco de referencia que se
adoptara para presentar estos contenidos se fundamenta en una concep-
cién constructivista del aprendizaje escolar, de orientacion sociocultural.
Desde esta perspectiva, el aprendizaje se entiende como un proceso
constructivo que lleva a cabo el alumno con la gufa y ayuda del profesor
y de sus companeros.

El capitulo se estructura en torno a cuatro apartados: en el primer
apartado, se introduce el concepto de inclusion educativa, en el marco de
una determinada manera de entender las diferencias individuales que lleva
a plantear una respuesta educativa en términos de enseflanza adaptativa;
en el segundo, se presenta una determinada manera de entender el apren-
dizaje como una construccion de significados y atribucion de sentido.
El tercer apartado aborda una vision general de los factores afectivos,
relacionales, emocionales y motivacionales presentes en las situaciones de
enseflanza y aprendizaje escolar, asi como su relevancia para promover la
presencia, la participacion y el progreso de todos los alumnos. El cuarto
apartado pretende ser una introduccion al concepto de ayuda educativa,
tanto de aquella que proviene del profesor como de la que tiene lugar en
las situaciones de aprendizaje entre iguales.
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1. La respuesta educativa en la instituciéon escolar:
la atencion a la diversidad y la escuela inclusiva

Si nos preguntaran cémo nos gustarfa que fuera nuestro puesto de
trabajo, donde pasamos muchas horas, nos relacionamos con personas
diferentes y experimentamos distintas situaciones, seguramente uno
de los aspectos a los que harfamos referencia serfan las emociones,
el bienestar emocional, sentirnos reconocidos. En nuestro puesto de
trabajo no nos gustarfa tener la sensaciéon de que nos marginan, nos
excluyen, de que no nos tienen en cuenta, que no nos dejan participar,
que no se valoran nuestras intervenciones y que, en general, hay acti-
tudes de desprecio a los mas débiles. ;Por qué decimos que todo esto
esta relacionado con nuestras emociones? Porque estas actitudes nos
hacen replantearnos nuestro autoconcepto, nos desaniman, nos hacen
sentir mal. Seguramente, en algin momento de nuestra vida nos hemos
sentido mal o hemos visto coémo personas de nuestro entorno cercano
se sentfan mal porque hemos participado en entornos que no eran tan
«amigablesy como nos gustaria, que estaban pensados solo para un tipo
de personas, que nos excluian, que no tenfan a todo el mundo en cuenta,
en definitiva, que no eran inclusivos.

1.1. Educacioén inclusiva y atencidn a la diversidad

Si hacemos un andlisis de cudl ha sido la perspectiva dominante en el
ambito de la educacion respecto a los alumnos diferentes, que no siguen
la norma, que no son igual que la mayoria, nos daremos cuenta de que
esta ha sido en muchos casos la segregacion, la exclusion, la marginacion
por razones de sexo, cultura, lengua y/o condiciones de discapacidad,
entre otros motivos. Del mismo modo que algunos de nosotros nos
hemos podido sentir mal en contextos de trabajo o sociales porque
no se han dado estas condiciones de aceptacion, participacion e inclu-
si6n, los alumnos de muchas escuelas e institutos se han sentido y se
continuan sintiendo con demasiada frecuencia sefialados, etiquetados,
excluidos, marginados, lo cual repercute de manera clara en la manera
de verse, en su autoconcepto, en las ganas de participar, de continuar
luchando para hacer lo mismo que los demas, participar en las mismas
actividades, ser escuchados.
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Cualquier alumno en un momento de su vida escolar, si no se dan las
condiciones de inclusién educativa necesarias, puede sentirse excluido,
incluso siendo considerado un «buen alumno», un «buen estudiante»,
por muchas razones. A veces por ser demasiado movido, inquieto,
charlatan, manazas, torpe, por tener unos intereses muy diferentes de
sus compafieros, por ser un poco gordo, por llevar gafas, por tener una
madre o un padre que hablan otra lengua y visten de una manera dife-
rente, etc. Quien mds, quien menos ha conocido en su vida a alguien
cerca que ha tenido o tiene todavia una experiencia de este tipo, en la
escuela o fuera de la escuela, en el trabajo, en unas colonias de verano,
en una actividad extraescolar, incluso en unas vacaciones. Los nifios y
nifias que dia a dia se sienten de este modo pueden llegar a desarrollar
una determinada manera de entender la escuela y su lugar dentro de la
escuela y el aula, de verse a s{ mismos, de ver su futuro como personas,
de interactuar con los demas, que no solo puede tener repercusiones
nefastas para ellos, sino para todos los que les rodean y para la sociedad
en su conjunto.

LLa manera de conseguir que como miembros de una determinada
sociedad no nos sintamos complices de esta situacion es replantearnos,
como personas que trabajamos en el ambito de la educacién, una deter-
minada perspectiva en educacion que, pese a que en los dltimos afios ha
cambiado ligeramente, contintia frecuentemente estando en la base de
las decisiones que se toman en las escuelas y también en otras instancias
de caracter social y politico. Hay que ayudar a la sociedad en su conjun-
to, y especialmente a los profesionales de la educacién y a quienes se
estan formando para trabajar en este ambito, a desarrollar una concien-
cia ciudadana de deber, de lucha ante la injusticia, de denuncia de hechos
denunciables, que ponga la politica, la accion profesional y la vecindad al
servicio de la construccién de un entorno amable y afectivamente posi-
tivo, con las piedras de la confianza entre las personas, la reciprocidad y
el sentido comun (Tamarit, 2015).

Silo que se quiere es conseguir vivir en un territorio de igualdad, no
discriminacién por razones de sexo, capacidad, procedencia, origen o
cualquiera de las que explican al ser humano, se tiene que conseguir ir
hacia la consecucién de un territorio de equiparaciéon de oportunidades
y de valores como la justicia, la equidad, el respeto, la fraternidad o la
convivencia pacifica. En los ultimos afios, ha habido numerosas ins-
tancias educativas, instituciones, organismos, que se han pronunciado
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a favor de la educacion inclusiva, como por ejemplo la Convencién
Internacional de Personas con Discapacidad (UN 2006), la Agencia
Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial (2003) o el
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (2012). Y lo han hecho por-
que son conscientes de que la perspectiva dominante hasta hace pocos
afios, y todavia ahora para el alumnado mas vulnerable, es aun una
perspectiva, como sefalan Echeita y Cuevas (2011), individual, médica,
clinica. Esta perspectiva tiene unas consecuencias negativas no solo
para los alumnos con discapacidad, sino para el sistema educativo en su
conjunto, en relacién con su capacidad para responder con equidad a la
diversidad del alumnado con derecho a aprender.

En los dltimos afios, como deciamos, se ha abierto una nueva pers-
pectiva que tiene en cuenta la diversidad en educacion, la perspectiva de la
inclusion educativa, como una manera de llegar a la inclusién social, a una
sociedad inclusiva y cohesionada. En este punto, hay que decir que es com-
plejo tomar decisiones en un escenario educativo que no retne las condicio-
nes adecuadas para un desarrollo plenamente satisfactorio de la perspectiva
inclusiva, por lo que es necesario tratar de cambiar los escenarios para poder
caminar hacia una educacion de calidad.

¢Por qué es tan facil en el plano de la teorfa, sobre el papel, y es tan
dificil conseguir todo esto en la vida real? Posiblemente las razones sean
diversas, pero una de ellas esta vinculada a la falta de reflexion, a la poca
conciencia que hay sobre por qué se toman algunas decisiones, a la dina-
mica creada, a una concepcion muy incrustada en la sociedad, en la escue-
la. En este sentido, cada vez mads voces plantean la necesidad de eliminar
las barreras escolares de diferente tipo (Ainscow, Booth y Dyson, 2000;
Booth y Ainscow, 2002) que limitan el ejercicio efectivo del derecho a la
educacion de calidad para todos los alumnos, prestando especial atencion
a aquellos que se encuentran en mayor riesgo de fracaso, marginacién o
exclusion social.

«Inclusion educativa es el “proceso de analisis sistematico de las culturas,
las politicas y las practicas escolares para tratar de eliminar o minimizar, a
través de iniciativas sostenidas de mejora e innovacion escolar, las barreras
de diferente tipo que limitan la presencia, el aprendizaje y la participacion
de alumnado en la vida escolar de los centros donde estin escolatizados,
con particular atencién a aquellos mds vulnerables”. Ainscow, Booth y
Dyson (2006, p. 25).
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Tal y como sefalan Collet y Tort (2011), aunque a veces la expresion
«fracaso escolam lo esconda, quien no lo consigue en el sistema formal no
son los niflos y jovenes, sino la misma institucion. Es la escuela la que «pro-
duce» el éxito o el fracaso académico en el seno del centro docente a partir
de unos determinados planes de estudio y metodologfas, y sobre todo a par-
tir de las evaluaciones. Si queremos construir una vision, una vivencia o una
cultura escolar que parta de la base de un centro educativo interdependiente
entre docentes, familias y alumnos, hace falta que la apuesta por la equidad
y el éxito para todo el mundo sea la columna vertebral.

1.2. Dimensiones y naturaleza de la inclusién educativa

Ante situaciones discriminadoras y exclusivas en la escuela, los alum-
nos se preguntan, de manera consciente o inconsciente, si merece la pena
aprender, por qué tienen que aprender, si tienen alguna razén personal
por la que deban aprender algo. Aunque no lo formulen utilizando estas
palabras, es un sentimiento comuin en muchos alumnos que no se encuen-
tran bien en la clase, en la escuela, que se sienten diferentes, excluidos,
incluso acosados por algunos de sus compafieros.

Aina es una nifia que fue adoptada en Nepal. Es hija de madre
soltera. Repiti6 primer curso de primaria porque los maestros
consideraron que iba muy justa y que de este modo no irfa tan
«forzada». Han pasado dos afios, y Aina contintda yendo igual
de forzada después de haber repetido el primer curso, es decir,
continua siendo de los ultimos en acabar los trabajos, de los que
les cuesta seguir la clase, etc., ademas de tener ciertos problemas
para encontrar su lugar entre los compafieros. Le cuesta auto-
matizar la lectura y la escritura, con las matematicas también
hay problemas y las Gnicas materias en las que lo pasa bien son
educacion fisica y musica. Ella se hace esta pregunta: spor qué?
¢Merece la pena todo el esfuerzo que he hecho y que hago para
continuar siendo la dltima que acaba los trabajos? ¢Para conti-
nuar siendo una de los que «les cuesta»? ;Si a mi lo que me gusta
es hacer danza fuera de la escuelal
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Una de las dimensiones que forman parte de la perspectiva inclusiva
es la de pertenencia y participacion. Estos alumnos tienen que poder
entender, se les tiene que ayudar a entender, que pertenecen al grupo y
que sf merece la pena participar en estos contextos educativos. ¢Por qué?
Porque la participacion en actividades educativas con los demas, si se dan
las condiciones adecuadas, contribuye a la creacién de sentimientos de
valia y autoestima, asi como las relaciones de pertenencia y de participa-
cién en el grupo, en la clase o en el centro. Si no se dan las condiciones
adecuadas, se estard contribuyendo al sentimiento de exclusion, fracaso,
aislamiento, marginacion, etc., todos ellos barreras para la participacion.
La participacion es, pues, un concepto aglutinador del papel que juegan
los afectos, las emociones y las relaciones en la vida escolar del alumnado.
Se trata de un concepto incluso con un matiz mas «activo» que el de inclu-
sién o el de integracion, dado que indica que hay la intencién de «unirse
a» (Black-Hawkins, Florian y Rouse, 2007). La participacion es un derecho
compartido por todos que implica una responsabilidad reciproca. Esta
participacioén supone beneficios para todos los alumnos, los acerca al tema
de las diferencias, y los hace ser mas sensibles a aquello que comparten
unos y otros y, al mismo tiempo, a lo que los hace diferentes.

No se puede perder de vista, como sefialan Echeita y Cuevas (2011), que
hay grupos y alumnos con mayor riesgo que otros a la hora de vivir con pleni-
tud este sentimiento de pertenencia y valoracién, como por ejemplo las nifias
en algunos paises, los niflos y nifias con discapacidad o aquellos que pertene-
cen a determinadas minorfas étnicas o que son inmigrantes o hijos de inmi-
grantes en pafses con lengua de acogida diferente de su lengua materna. Estos
alumnos son los que nos deben hacer ver que es necesario un cambio, que hay
que innovar las practicas educativas en la escuela con los valores de inclusion,
que ya encontramos en los textos escritos, pero ahora es imprescindible llevar
a la practica, salir del papel e introducir cambios en las aulas y las escuelas en
su conjunto. Su papel es central en la aspiracion, porque estos alumnos que
no se sienten incluidos son los que ponen de manifiesto las contradiccio-
nes y limitaciones de muchas de nuestras concepciones, practicas y valores
educativos. De aqui que su presencia —y esta serfa la segunda dimension que
nos interesa destacar— y escolarizacién en el marco de los contextos educa-
tivos denominados ordinarios estén determinadas para que estos se sientan
impelidos, interpelados a cambiar sus practicas y no continden practicas poco
inclusivas como las que se han puesto de manifiesto en el caso de Aina, la
repeticion como solucion a una situacion. Se pide mucho mas que esto.
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Es necesario poner en practica politicas de accién o discriminacion
positiva hacia los colectivos mas vulnerables, sin perder de vista que no
estamos diciendo que estas practicas estén dirigidas solo a aquellos que
son grupos especiales o mas vulnerables. Todo lo que hagamos pensando
en estos alumnos indefectiblemente se hace para conseguir ofrecer una
educacién de calidad a todos los alumnos. Ahora bien, como sefiala Castel
(2004), no se nos escapa que a menudo las practicas del tipo «planes de
atencion a la diversidad» que se centran en la insercion, la inclusion o
integracion (escolar o social) para ayudar a los excluidos no son mas que
estrategias para eludir politicas preventivas y sistémicas destinadas a evitar
que las personas caigan en situaciones de exclusion.

Ademas de pretender el bienestar emocional y relacional, la inclusion
educativa tiene como proposito ofrecer un aprendizaje que promueva
un rendimiento escolar de calidad y exigente con las capacidades de
cada estudiante, ayudar a conseguir el mejor nivel de logro y de califi-
cacion escolar posible a todos los alumnos, es decir, promoviendo su
progreso. Se trata de la tercera dimensién que hay que tener en cuenta
desde una perspectiva de la inclusion escolar. No es incompatible una
cosa con la otra, como se pone de manifiesto en un estudio llevado a
cabo por Black-Hawkins, Florian y Rouse (2007) en Reino Unido res-
pecto a las pruebas de rendimiento, y en el que se sefiala que el grado
de compromiso de las escuelas con politicas de inclusiéon educativa no
actia en detrimento de la mejora de sus niveles de rendimiento escolar.
Del mismo modo que en el Estado espafiol encontramos experiencias
llevadas a cabo en institutos, como es el caso del IES Miguel Catalan de
Coslada (Echeita y Cuevas, 2011) en Madrid, donde el nivel de fracaso
escolar esta en la mitad de la media nacional y al mismo tiempo es un
centro con politicas y practicas inclusivas. Igualmente, habria que citar
experiencias que ponen un énfasis especial en la implicacién de las fami-
lias en las decisiones sobre la educacion de sus hijos en la escuela, como
una manera de cambiar las condiciones de estos alumnos, que también
estan poniendo de manifiesto que no es incompatible un enfoque real-
mente inclusivo con buenos resultados académicos (Domenech, 2009;
Martin y Rubio, 2000).

Una vez revisadas las dimensiones —participacioén, presencia y pro-
greso— de la perspectiva inclusiva, es importante también conocer qué
es lo que los investigadores que trabajan en esta perspectiva (Echeita y
Ainscow, 2011) proponen como hitos para lograr:
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1) La inclusion es un proceso, es decir, la inclusion tiene que ser vista
como una busqueda constante de mejores maneras de responder a la
diversidad del alumnado. Se trata de aprender a vivir con la diferencia y al
mismo tiempo, de sacar partido de esta diferencia.

2) La inclusién busca la presencia, la participacion y el progreso de
todos los estudiantes. Se utiliza el término presencia vinculado al lugar
donde son educados los nifios y con qué nivel de fiabilidad y puntualidad
asisten a las clases. Los lugares son importantes, pero de manera interdepen-
diente con la participacion y el aprendizaje. La participacion hace referencia
a la calidad de sus experiencias en la escuela, por lo que es importante que se
incorporen sus voces, su perspectiva y la valoracion de su bienestar personal
y social y su influencia en el autoconcepto y la autoestima. Finalmente, el
término éxito o progreso tiene que ver con los resultados de aprendizaje en
relacién con el curriculo de cada pafs, que va mas alla de los exdmenes o de
los resultados de las evaluaciones estandarizadas.

3) La inclusion precisa la identificacion y la eliminaciéon de barreras.
El concepto de barreras es clave en esta perspectiva que estamos pre-
sentando, dado que estas son las que impiden el ejercicio pleno de los
derechos a una educacién inclusiva. Se entienden por barreras aquellas
creencias y actitudes que las personas tienen respecto a este proceso y
que se concretan en las culturas, las politicas y las practicas escolares que
individual y colectivamente tienen y aplican y que, al interactuar con las
condiciones personales, sociales o culturales de determinados alumnos,
generan exclusion, marginacion o fracaso escolar. Si lo que se quiere
es mejorar la inclusiéon, resulta estratégico recopilar informacién para
detectar qué alumnos experimentan las barreras, en qué planos o esferas
de la vida escolar se sitdan y quiénes son, con el fin de disefiar planes
de mejora en las politicas de educacién y para la mejora de la practica.

Hay que decir, en esta linea, que actualmente ya existen diferentes tipos
de guias para ayudar en el proceso de reflexion sobre las culturas, las poli-
ticas y las practicas educativas que pueden entenderse como barreras. Una
de las gufas mas conocidas y difundidas es Index for inclusion, elaborada
por Both y Ainscow (2002). La Guia de buenas practicas de educacion
inclusiva del Briston City Council (2003) es otro ejemplo de ello.

4) La inclusiéon pone particular énfasis en aquellos grupos de alumnos
que podrian estar en riesgo de marginalizacion, exclusion o fracaso escolar.
Esto supone asumir la responsabilidad moral de asegurarse de que aquellos
grupos que estadisticamente hablando tienen mayor riesgo o mayores con-
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diciones de vulnerabilidad sean supervisados con atencion, y que, siempre
que resulte necesario, se adopten las medidas necesarias para asegurar su
presencia, participacion y éxito dentro del sistema educativo.

Los mismos autores que hacen esta propuesta también sugieren que en
el momento de tomar decisiones sobre las evidencias que hay que recopilar
para avanzar hacia sistemas mas inclusivos, el punto de partida tiene que ser
la definicion que aporta la UNESCO (2008), dado que recoge las variables
criticas que se acaban de aportar (la presencia, la participacion y el éxito de
todos los alumnos, poniendo el énfasis en aquellos grupos de alumnos con-
siderados en riesgo de marginalizacion, de exclusion o de tener un bajo ren-
dimiento). Algunas investigaciones llevadas a cabo en nuestro pais (Echeita,
Verdugo, Simén, Sandoval, Cruz, Calvo y Gonzalez, 2009) ya han tomado
como referencia esta definiciéon y han servido para tener una imagen mas
precisa de la situacion en nuestro pafs y para detectar algunas barreras que
interfieren notablemente en el proceso de inclusion del alumnado con nece-
sidades de apoyo educativo especificas.

1.3. La concepcidn interaccionista de las diferencias
individuales

Situandonos en la dimension del aprendizaje, lo necesario es tratar
de plantear una ensefianza adaptativa en los términos en que lo hacen
algunos autores (Coll y Miras, 2001; Onrubia, 2007), como una respuesta
adaptativa e inclusiva a la diversidad.

La ensefianza adaptativa implica necesariamente una vision interac-
cionista de las diferencias individuales (Coll y Miras, 2001). Desde la
enseflanza adaptativa, se entiende que las caracteristicas individuales de las
personas dependen de la interaccion entre factores intrinsecos a la misma
(factores biologicos) y extrinsecos a la persona (ambientales y contextua-
les), y que ninguno de estos determina completamente, y al margen de
los otros, las caracteristicas mencionadas (Onrubia, 2009). Esto lleva a
los autores a considerar que las caracteristicas individuales no son fijas ni
estan predeterminadas, y que pueden, por lo tanto, modificarse en funcién
de los patrones de interaccion entre la persona y su entorno en el marco
de los contextos en los que la persona participa. El grado en el que esta
modificacién sea posible dependera tanto del punto de partida y de las
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condiciones iniciales de la persona, como de la intensidad y la persistencia
de los cambios en los patrones de actividades, roles y relaciones interper-
sonales que la persona experimenta en estos contextos.

Volviendo a los procesos de ensefianza y aprendizaje en el contexto
escolar, desde esta perspectiva, lo que un alumno pueda aprender en un
momento dado dependera de sus caracteristicas personales, tal y como
nos hemos referido a ellas, pero también, y sobre todo, de las ayudas que
reciba para aprender y de las caracteristicas del contexto en el que deba
llevar a cabo este aprendizaje. La interaccion entre las caracteristicas indi-
viduales y las de la situacion educativa, y especialmente el grado de ajuste
entre unas y otras, sera lo que determine aquello que el alumno pueda
aprender en un momento determinado.

Laia es una nifia con diagnéstico de TDAH, al igual que Juana.
Las dos tienen nueve afios y estan escolarizadas en un centro
publico. En el primer caso, la maestra es consciente de las dife-
rencias que hay en general entre los nifios de su clase y también
de lo que caracteriza la manera de aprender y de relacionarse de
los nifios con diagnéstico de TDAH y en especial de Laia, pero
es consciente de que la manera en que estas diferencias repercu-
tiran en los resultados de aprendizaje dependera mucho de cémo
ella organice las clases, de la ayuda que le dé, de la que le puedan
proporcionar los compafieros y la familia, etc. Por esta razon,
cuando planifica sus clases, siempre intenta que Laia pueda
participar de todas las actividades, que reciba las ayudas de los
compafieros de modo que estas caracteristicas y los resultados
que va obteniendo no afecten negativamente a su autoconcepto
y su autoestima. Ademas, tiene muy claro que todo lo que hace
pensando en Laia repercute también de manera positiva en todos
los nifios de la clase, teniendo en cuenta las diferencias que hay
entre ellos, que son bastantes y de naturaleza variada. L.a maestra
de Juana entiende que el hecho de que un alumno tenga diagnos-
tico de TDAH implica necesariamente que experimentara dificul-
tades de aprendizaje y que necesitara adaptaciones y actividades
especiales, asi como una ayuda externa. Por lo tanto, su rol como
maestra respecto a Juana consiste en...
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Esta concepcion de las diferencias individuales a la que estamos
refiriéndonos se apoya en una cierta vision del desarrollo humano de
cariz constructivista, planteada inicialmente por Vigotsky (1979), que
defiende el desarrollo psicolégico como un proceso que, segun la linea
natural del desarrollo, es decir, aquella que esta vinculada a los aspec-
tos biologicos y hereditarios, consiste en la apropiaciéon progresiva de
todos aquellos instrumentos culturales que una determinada sociedad
ha ido acumulando a lo largo de los afnos, de modo que se subraya el
caricter social, cultural, contextual e interactivo del desarrollo humano

(Coll, 2001).

«LLo esperable en cualquier situacion educativa, por lo tanto, es que los
alumnos sean diversos, que cada uno presente una combinacion unica y
personal de potencialidades para aprender como resultado de la compleja
gama de capacidades que define en ultimo término la individualidad de
cada uno, y que esta combinacion no sea estatica, sino que se manifieste
de manera diferente ante distintos aprendizajes y en varios momentos.»
Onrubia (2008, p. 53).

1.4. La ensefianza adaptativa como instrumento
para una educacion inclusiva

Si partimos de la base de que la aspiracion fundamental de la
escuela inclusiva es poder garantizar una escuela de calidad para todos
los nifios y nifias, asi como el derecho basico de todos los alumnos a
recibir educacién, no es posible entender la defensa, ya sea en térmi-
nos teodricos o practicos, de determinadas estrategias de respuesta a
la diversidad (Coll y Miras, 2001). Algunas estrategias que tratan de
afrontar las diferencias individuales suponen renunciar a que alumnos
diversos puedan lograr unos mismos objetivos de aprendizaje, bien
excluyendo del sistema a los alumnos que, supuestamente, no tienen
las aptitudes necesarias para llevar a cabo aprendizajes establecidos,
bien estableciendo vias, ramas o itinerarios formativos alternativos
hacia los que se dirige a los alumnos en funcién de sus supuestas carac-
terfsticas o capacidades.

Otros mantienen la aspiracién de que todos los alumnos logren unos
objetivos comunes, pero no hacen lo que serfa necesario para adecuar
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la ensefanza a los alumnos, sino mas bien lo que hacen es llevar a cabo
intervenciones especificas sobre los alumnos con dificultades, tratando
de que sean ellos quienes se adecuen a las formas de ensefianza previstas
por el sistema. Ejemplos de estas estrategias son el aumento de la per-
manencia de determinados alumnos en el sistema educativo, hasta que
hayan logrado los aprendizajes considerados basicos y fundamentales; o
los intentos de neutralizar o compensar (neutralizacién o compensacion)
mediante actuaciones educativas especificas, al margen de la accién edu-
cativa ordinaria y s6lo para determinados alumnos, posibles carencias o
dificultades en relacién con los aprendizajes escolares previstos que algu-
nos alumnos presentan antes de iniciar su escolarizacion formal o en el
transcurso de la misma (Coll y Miras, 2001).

Como senala Onrubia (2008), ninguna de estas estrategias resulta
coherente con una educacién inclusiva, tal y como lo acabamos de des-
cribir en los apartados anteriores. En algunos casos, porque la renuncia a
que determinados alumnos logren los objetivos y las competencias basicas
de la escolaridad choca frontalmente con la aspiracién fundamental de la
escuela inclusiva, que es construir una escuela de calidad para todos, asi
como el derecho basico de todos los alumnos a recibir esta educacion.
En otros, porque se argumenta como si las caracteristicas de la ensefianza
que se ofrece a los alumnos fueran independientes de las dificultades en
el aprendizaje que estos puedan encontrar, de modo que se deja de lado
la necesaria transformacion de los elementos del entorno escolar que
estan en el origen de estas dificultades, las barreras a la participacion y al
aprendizaje a las que nos acabamos de referir.

La ensefanza adaptativa parte de la necesidad de transformar los ele-
mentos del entorno escolar que son el origen de las dificultades, es decir,
las barreras para la presencia, el aprendizaje y la participacion, como estra-
tegia general para dar una respuesta educativa adecuada a la diversidad.
Esta estrategia consiste en combinar el mantenimiento de unos objetivos
y aprendizajes comunes para todos los alumnos con la adaptacion de las
formas y métodos de la ensefanza a las caracteristicas de los alumnos
(Coll y Miras, 2001). La ensefianza adaptativa defiende que los objetivos
basicos de la actuacion educativa son los mismos para todos los alumnos,
pero que la mejor manera de conseguir que todos puedan lograrlos es
ofrecerles un amplio y diverso abanico de ayudas y apoyos para aprender,
y asegurarse de que este abanico se usa de manera flexible, favoreciendo
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que alumnos diferentes —o un mismo alumno respecto a aprendizajes
diversos o en momentos diferentes de su aprendizaje— puedan recibir
ayudas distintas y mas adecuadas. Este principio de adaptacion, entendido
como apoyo sistematico al logro de objetivos comunes y competencias
basicas mediante formas de ensefianza diversas y flexibles, constituye, en
la ensefianza adaptativa, el eje de la actuacion educativa para todos los
alumnos, y el criterio basico que tiene que presidir los diferentes aspectos
de la accién educativa escolar.

En el marco de la perspectiva que defiende el desarrollo como un
proceso mediado culturalmente, la reivindicacién de unas finalidades y
objetivos comunes para todos los alumnos es evidente. Si excluimos a
algunos alumnos de estas finalidades y objetivos, lo que provocamos es
que estos alumnos no puedan aprender un conjunto de competencias,
saberes e instrumentos culturales que necesitan para desarrollarse plena-
mente como personas. La renuncia a que determinados alumnos accedan
a los objetivos de la escolaridad obligatoria es, desde esta perspectiva, la
renuncia a que se desarrollen plenamente como personas en el contexto
social en el que les ha tocado vivir.

En cuanto a la adaptacion de las formas de ensefianza, desde la
perspectiva interaccionista de las diferencias individuales, se entiende
que la ensefianza mas eficaz no es aquella que proporciona siempre
determinado tipo de ayuda, ni la que plantea esta ayuda al margen de las
caracteristicas y el proceso de aprendizaje que llevan a cabo los alumnos,
sino la que tiene en cuenta tanto el punto de partida de los alumnos
respecto al aprendizaje concreto que se les propone hacer, les propone
retos que les permite ir mas alla de este punto de partida, y les ofrece
simultineamente instrumentos —intelectuales, afectivos y motivacio-
nales— y apoyos —materiales y sociales— para poder superar estos retos
y avanzar. Como veremos en apartados posteriores, la ayuda ajustada
remite a un proceso de intervenciéon que incluye diferentes tipos de
apoyo y distintas formas de orientacion y gufa al proceso de aprendizaje
del alumno (Coll, 2001).

Hay que decir, para cerrar este apartado, que igual de necesatio que
pensar el curriculo teniendo en cuenta a todos los alumnos o llevar a cabo
las adaptaciones cuando estas son necesarias, es la tarea de revisar la ten-
dencia a sobrecargar de competencias y contenidos los curriculos actuales,
que a menudo se convierte en un obstaculo a la inclusién educativa.
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«BEn muchos paises, amplios sectores del profesorado de la educaciéon ba-
sica coinciden en valorar, y nosotros compartimos esta valoracion, que es
mas bien imposible que el alumnado pueda aprender y que el profesorado
pueda ensefiar todos los contenidos ya incluidos en los curriculos vigen-
tes. [Es necesaria la] revisién del curriculo en una direccién opuesta a la
anterior, es decir, orientada mas bien a reducir los contenidos de apren-
dizaje. En efecto, las implicaciones altamente negativas para la calidad de
la educacién escolar de unos curriculos sobrecargados que no tienen en
cuenta este hecho son un obstaculo para el aprendizaje significativo y fun-
cional, una fuente de frustracion para el profesorado y el alumnado y una
dificultad afiadida para seguir avanzando hacia una educacién inclusiva.»
Coll y Martin (20006, pp. 4-5).

1.5. El principio del disefio universal

El paso de la ensefianza adaptativa tiene que darse en conjunciéon con
lo que en los ultimos afios se ha denominado de maneras diferentes: dise-
flo instruccional universal (Brusom, 2003), planificacion multinivel y per-
sonalizada (Ruiz, 2007) o disefio universal de aprendizaje (CAST, 2008).
Todas estas propuestas trabajan en una perspectiva similar y coinciden al
pensar en las necesidades de todo el alumnado que en estos momentos
participa en los entornos normales y en aquel que podria, en un futuro,
participar también.

«Se trata de disefiar el curriculo, los materiales, los métodos y los entornos,
considerando la totalidad del alcance y de las dimensiones de las necesida-
des de todo este alumnado, de manera que pueda proporcionarse apoyo a
cada uno de los alumnos de forma tan apropiada y consistente como sea
posible» CAST (2008).

Si bien las primeras formulaciones de disefio universal (#niversal design)
(Conel, Jones, Mace, Mueller, Mullick, Ostroff e# al, 1997) se centraban
especificamente en el disefio de edificios para hacerlos accesibles a perso-
nas con discapacidad, en la actualidad los propdsitos de plantear formas
de DU en ambitos educativos se ven reflejados en diferentes enfoques
que se han ido generando progresivamente, que tienen diferentes deno-
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minaciones y que pretenden objetivos similares. Los principales enfoques
son en la actualidad los siguientes:

1) Universal design for learning (UDL) (disefio universal de aprendizaje).

2) Universal instructional design (UID) (disefio instruccional universal).

3) Universal design for instruction (UDI) (disefio para la instruccién uni-
versal).

4) Universal design in education (UDE) (disefio universal en educacion).

Para conocer las aportaciones especificas de cada una de estas apro-
ximaciones, se puede revisar Ruiz ef a/. (2011). Aqui nos interesa fun-
damentalmente poner de manifiesto las similitudes, los avances que se
han producido en la investigacién de todos ellos y especialmente aquello
que aportan respecto a lo que se ha estado haciendo en las escuelas de
nuestro pafs. En este sentido, Ruiz y otros (2011) senalan que hay que
asumir desde el principio de la programacion didactica la riqueza y la
complejidad que supone valorar la diversidad del alumnado, tener en
cuenta las necesidades educativas y disefiar los procesos escolares desde
esta premisa. Esta manera de plantear la atenciéon a la diversidad es
mucho mas coherente con la perspectiva de la inclusion educativa que
la que todavia encontramos en muchas escuelas, consistente en hacer
las «adaptaciones», que a menudo no van mas alla de eliminar objetivos
y contenidos de aprendizaje, una vez ya esta cerrada la programacion
y la planificaciéon para la «mayoria» de los alumnos, tal y como hemos
seflalado en apartados anteriores.

En la web del CAST (2011) (universal designg for learning) (www.cast.org)
se pueden encontrar, por ejemplo, las pautas para el disefio universal para
el aprendizaje (DUA) en version espafiola.
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Tabla 1. Principios vinculados a los aspectos relacionados con el interés por aprender,
la motivacion, el esfuerzo y la autorregulacién incluidos en el DUA.

Pauta 7. Proporcionar oportunidades
para generar interés.

7.1. Fomentar la eleccién individual y la
autonomfa.

7.2. Potenciar la relevancia, el valor y

la autenticidad de la informacion y las
actividades.

7.3. Minimizar las causas que generan
inseguridad y las distracciones.

8. Dar opciones para mantener el
esfuerzo y la persistencia.

8.1. Resaltar la importancia de los
objetivos.

8.2. Variar la dificultad de los recursos
que se ofrecen para conseguir los retos.
8.3. Impulsar la colaboracién y la
comunicacion.

8.4. Incrementar los comentarios para
favorecer la motivacion y el esfuerzo
necesario para seguir aprendiendo.

9. Dar opciones de autorregulacion.
9.1. Promover expectativas y creencias
que fomenten la motivacion.

9.2. Facilitar estrategias y habilidades
de superacién y de autorregulacién
emocional.

9.3. Desarrollar la reflexién en

relacién con el propio progreso y la
autoevaluacion.

Alumnos infor- Alumnos motivados y con iniciativa.
mados y con
recursos.

Fuente: CAST (2001) (www.cast.org).

Si nos fijamos en la columna de la derecha de la tabla, veremos que la
mayoria de las pautas que aparecen pueden ser utiles para cualquier alum-
no, con independencia de cudles sean sus competencias. Los objetivos
que hay en la base de estas pautas los tendrian que hacer suyos todos los
maestros, para todos sus alumnos.
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En este punto, nos podemos preguntar si la inclusiéon educativa, tal y
como la hemos planteado, es una tarea facil de conseguir. La respuesta es
clara: no. Se trata sin duda de un proceso progresivo que se debe ir llevan-
do a cabo teniendo en cuenta las condiciones de cada contexto y escuela;
teniendo presente la formacion de los maestros, las circunstancias especifi-
cas de las familias y de los alumnos, los recursos econémicos y personales,
el punto de partida en cuanto a la manera de entender las diferencias indi-
viduales, etc. Dicho esto, no hay que dejarlo. Es necesario tener claro que el
objetivo es este, lo cual significa que mientras sea posible, se ha de intentar
que todas y cada una de las decisiones que se tomen en la escuela estén
dirigidas a conseguir que todos los alumnos se sientan parte de la misma,
que las oportunidades sean las mismas para todos, que desde el primer
momento que empezamos a planificar, a pensar el curriculo, tenemos que
tratar de hacer propuestas abiertas, diversas y diversificadas, que permitan
proporcionar en cada momento las ayudas mas adecuadas a cada uno de
los alumnos, de modo que no pongamos las barreras al aprendizaje, sin ser
conscientes, antes incluso de tomar contacto con ellos.

Como también se ha sefialado a lo largo de los apartados anteriores, la
familia juega un papel esencial en este proceso. No todas las propuestas
le dan el mismo rol e importancia, pero si nos situamos en una perspec-
tiva ecolégica y sistémica del desarrollo, no podemos perder de vista que
la familia forma parte de la escuela, la visiéon de la familia tiene que estar
siempre presente en todas las decisiones, la escuela sin la familia no existe
y cuanto mas cerca estén familia y escuela, mas cerca estaremos de un
enfoque inclusivo (Collet y Tort, 2011; Planas, 2007; Turnbull, Turnbull
y Kyzar, 2009). La interdependencia entre los profesores, la familia, los
alumnos y el entorno tiene que estar en la base de cualquier decisiéon que
se tome, y la equidad ha de ser el objetivo ultimo de estas decisiones si lo
que se pretende es conseguir el éxito para todos los alumnos.

2. El aprendizaje escolar como proceso
de construccién de significados y de sentidos

En los apartados anteriores, se ha puesto en evidencia que cuando

hablamos de escuela, de aprendizaje y de ensefianza en la escuela inclu-
siva, de las diferencias que hay entre los alumnos, los aspectos afectivos,
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emocionales, motivacionales y relacionales son importantes. No solo
porque los nifios, cuando llegan a la escuela, ya son diferentes en estos
aspectos, sino porque determinadas practicas pueden incrementar o
reducir estas diferencias. No se trata de aumentarlas o reducirlas de
manera indiscriminada, se trata de conseguir que aquellas practicas que
incrementen el bienestar emocional de los alumnos, su sentimiento de
competencia, continuen existiendo y se refuercen, y que aquellas que
contribuyen a las diferencias en sus aspectos negativos, es decir, en la
direccion de sentirse discriminados, marginados y excluidos, y aquellas
que promueven el incremento de las barreras para el aprendizaje, vayan
desapareciendo.

A pesar de lo que acabamos de decir, con frecuencia todavia cuando
se habla de aprendizaje en la escuela se piensa sobre todo en aspectos
cognitivos: qué es lo que el nifio aprende, qué contenidos, matematicas,
ciencias, etc.; qué tiene que hacer para recordar lo que aprende, cuantas
horas debe estudiar, qué metodologia tiene que utilizar el maestro y qué
ha de hacer en la clase para que el alumno recuerde lo que después debe-
ra contestar en un control o examen o necesitara saber para elaborar un
trabajo. También nos vienen a la cabeza, cuando pensamos en aprendi-
zaje, las teorfas del aprendizaje significativo de Ausubel (Martin y Solé,
2001), que nos hablan de la necesidad de relacionar de manera sustanti-
va, no arbitraria, el conocimiento previo con el conocimiento nuevo, asi
como otras condiciones que se tienen que cumplir para poder hablar de
aprendizaje significativo. Sin embargo, todavia se hace poca referencia
o pensamos demasiado poco en que aprender no es solo un proceso
racional y cognitivo. Cuando aprendemos, ponemos en juego muchos
elementos de cariz afectivo, motivacional, y relacional. Los nifios, cuan-
do aprenden, se sienten de una determinada manera, se ven a s{ mismos
como buenos aprendices, como nifios que «les cuestay, se sienten atrai-
dos de alguna manera por algunas actividades o materias porque piensan
que se les dan bien, otras materias les angustian, les hacen sufrir, mues-
tran hacia ellas, de manera mas o menos clara, algun tipo de rechazo.
Hay niflos que sienten que gustan a los maestros, se sienten tratados
con afecto, sienten que hay buena relacion, que el maestro valora lo que
dicen y lo que hacen, y lo ven como una potencial fuente de ayuda, igual
que a sus compafieros. También los maestros tienen estos sentimientos
ante el nifio o ante los grupos clase; por razones que ya iremos viendo,
a menudo se sienten bien cuando trabajan con un grupo clase. A veces
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no se encuentran a gusto, no acaban de encontrar la manera de conectar
con el grupo o con algunos compafieros en particular. Las reacciones
emocionales de los maestros se ven influidas y mediatizadas por las de
los alumnos, y viceversa.

Ruth estudia sexto de primaria en una escuela concertada. La
escuela se ha dado cuenta de que es una nifia que necesita mas
ayuda que los otros alumnos. Han decidido que ella podra hacer
las actividades con el ordenador. Al principio ella estuvo conten-
ta, pero después vio que aquello marcaba una diferencia todavia
mas clara entre ella y los compafieros, ella hace los trabajos con
el portatil porque «le cuesta», porque va demasiado «enta». En
cambio, Paula pide a la maestra poder hacer los trabajos con
el ordenador como Ruth porque, pese a que sus calificaciones
siempre son muy buenas y esta considerada como una muy
buena alumna, le harfa ilusion poder usar el ordenador para
hacer algunas tareas. Ni una ni otra estan contentas.

El comportamiento del maestro en la clase puede incrementar estos
sentimientos de angustia o de rechazo que pueda tener un alumno inicial-
mente, o pueden conseguir apaciguarlos, o pueden ayudar a incrementar
todavia mas el interés y la motivacion, o quiza pueden crear este interés y
motivacion y ayudar a los alumnos que inicialmente no se sienten capaces
de hacer una tarea, a verse con animos de intentarlo, aunque sea inicial-
mente con mucho apoyo por parte del maestro y de los companeros.
Cuando hablamos de todos estos aspectos que son fundamentales en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, nos estamos refiriendo a lo que
algunos autores han denominado e/ sentido (Coll, 2001; Onrubia, 2009;
Escafio y Gil de Serna, 2008; Miras, 2001).

De este modo, se entiende que el aprendizaje en general, y el aprendi-
zaje escolar en particular, tienen que ser necesariamente entendidos como
un proceso de construccion de significados y de atribucion de sentido,
a partir de los significados ya construidos y con la ayuda mas o menos
directa de otra persona, en el cual las motivaciones y los aspectos afectivos
y relacionales tienen un peso fundamental (Coll, 1988; Solé, 1993). Esta
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atribucion de sentido se podra conseguir, o mejor dicho, se podra conse-
guir en un grado determinado, si el alumno puede, de alguna manera, rela-
cionar aquellas propuestas que le hace el maestro con sus intereses, con
aquello que a él le gusta, si la puede vincular con sus expectativas; y sobre
todo, la podra conseguir si se siente competente para llevar a cabo esta
actividad o tarea, o de la manera concreta en que se le esta proponiendo.
Mas adelante, profundizaremos sobre estas condiciones que se tienen que
cumplir para que el alumno pueda dar sentido al aprendizaje y veremos
coémo estan relacionadas con los aspectos afectivos y emocionales de los
que hablaremos a continuacién. Para ayudar a estos alumnos a avanzar en
este proceso de construccion de significados, es necesario ser conscientes
como maestros, psicopedagogos o psicologos de la importancia de estos
aspectos, entre otros.

3. El aprendizaje escolar: factores motivacionales,
afectivos y emocionales

3.1. Autoconcepto y autoestima

Como hemos avanzado en el apartado anterior, hay varios elementos
que forman parte de lo que algunos autores han denominado sentido del
aprendizaje (Coll, 2001; Miras, 2001). Por un lado, encontramos aquellos
relacionados con los aspectos afectivos y emocionales. Estos elementos
hacen referencia a factores intrapsicolégicos de los alumnos, pero también
de los profesores. Cuando los alumnos y los profesores participan en acti-
vidades de ensefianza y aprendizaje, tienen una determinada representacion
de s mismos como personas, como aprendices y como ensefiantes, es decir,
tienen un autoconcepto. El autoconcepto hace referencia justamente a esta
representacion que una persona tiene de si misma, que puede estar relacio-
nada con varias dimensiones de la persona, desde su fisico a sus habilidades
o capacidades como persona (capacidades de establecer relaciones con los
demais, de tener iniciativas, de entender a los demas, de autocontrol, de
concentracion en una actividad, imaginativa, etc.). De este modo, el alumno
puede pensar de si mismo que es una persona fisicamente atractiva, que no
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le cuesta establecer relaciones sociales o socializar con otros nifios o con
personas adultas, que es simpatico, que tiene buenas ideas, que es buen
deportista, que cuando quiere concentrarse en una tarea lo puede conseguir,
que tiene mucha imaginacion... Quiza no lo dira de este modo, dependiendo
de la edad que tenga, pero esta serfa su vision y posiblemente cuando habla-
ramos con €él, tendrfamos esta percepcion de su autoconcepto. Hay autores
que se han centrado en el estudio de la evolucion del autoconcepto y han
puesto de manifiesto que cuando los nifios son muy pequefios, en general
tienen un autoconcepto bastante elevado, y podriamos decir desajustado
respecto a cémo los ven los otros, y a medida que se van haciendo mayores
van construyendo un autoconcepto mas ajustado, es decir, mas similar a
como los perciben los demas (Miras, 2001).

Por su parte, el maestro puede pensar cosas similares respecto a su per-
sona. Una de las dimensiones que forman parte del autoconcepto, tanto
del maestro como del alumno, pero sobre todo de este dltimo, tiene que
ver con cOmo se representan a si mismos como aprendices, y esto puede
dar lugar a una representacion de uno mismo como buen estudiante,
como estudiante mediocre, como estudiante que necesita mucha ayuda,
etc. Ademas, también es posible concretar esta percepcion de uno mismo
como estudiante en aspectos mas especificos y relacionados con los con-
tenidos, las areas y las competencias. De esta manera, un nifio se puede
ver a s{ mismo como un buen estudiante en cuanto a las matematicas y a
las ciencias, pero un estudiante al que «le cuesta» o con mas necesidades
de apoyo en materias o asignaturas de lenguas, o en educacion fisica o
plastica. Estas representaciones son el fruto de muchos factores, entre
otros del retorno que han recibido por parte de las otras personas, de
aquellos comentarios que les han hecho llegar las personas de su entorno
desde muy pequefios, los padres, los hermanos, la familia en general, los
amigos, los compafieros, y sobre todo los educadores y maestros en la
escuela. Las diferencias en este sentido pueden ser muy importantes.

También es cierto que los comentarios se pueden hacer de muchas
maneras, pueden ir acompafiados de malas caras, de castigos, de referen-
cias a su responsabilidad o a su falta de esfuerzo («no te fijasy, «si estu-
vieras por lo que haces», «no vas nunca con cuidado, «te es indiferente
cémo quede el trabajow, etc.) o, por el contrario, pueden ir acompafiados
de sonrisas de complicidad, de ayudas, de referencias incluso a ellos
mismos como personas torpes («a mi me pasa lo mismoy), de consejos
para tratar de evitarlo («mira, si lo coges asi», «quiza si intentas no lle-
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var tantas cosas al mismo tiempo»). No afectara del mismo modo a su
autoconcepto uno u otro tipo de comentario, sobre todo a su autoesti-
ma. Este es otro concepto relevante cuando hablamos de los aspectos
afectivos y emocionales, dado que se trata, en definitiva, de la dimensioén
afectiva del autoconcepto.

La autoestima hace referencia, como han indicado varios autores
(Miras, 2001), a como nos afecta desde el punto de vista afectivo y
emocional la manera como nos vemos, es decir, nuestro autoconcepto.
Los adultos, en general, hemos conseguido gustarnos tal y como somos
y aceptamos nuestros puntos fuertes o débiles y no nos afecta recono-
cer nuestros puntos débiles relacionados con determinadas actividades,
habilidades, competencias, etc., porque globalmente pensamos que los
puntos fuertes compensan nuestros defectos o puntos débiles, que
también tratamos de controlar o cambiar. Esto significa que tenemos
una autoestima relativamente buena, nos gustamos en general tal y
como somos, lo cual no significa que no tratemos de ir mejorando. No
nos afectan los comentarios que nos puedan hacer respecto a nuestra
falta de habilidades en algunos aspectos o respecto a nuestra manera de
relacionarnos, o no nos afecta hasta el punto de provocar disfuncion en
nuestra vida diaria. Cuando si nos afecta, cuando nos sentimos mal y
Nno nos gustamos a nosotros mismos, es decir, cuando afecta a nuestra
autoestima, pensamos en alguna manera de resolverlo y pedimos ayuda.
Esto significa que tanto nuestro autoconcepto como nuestra autoesti-
ma estan en constante proceso de construccion, si bien es cierto que a
medida que nos vamos haciendo mayores, tanto uno como la otra se
van estabilizando.

En los nifios también el autoconcepto y la autoestima estin en conti-
nuo proceso de construccion, y todas aquellas sensaciones negativas que
el nifio tiene cuando lleva a cabo actividades en la escuela porque €l o los
otros lo ven, se lo representan, como a un niflo que tiene dificultades,
que le cuesta entender lo que el maestro explica, que no participa porque
no ha entendido casi nada del cuento que acaba de leer la maestra, que
comete muchos errores en sus trabajos, que siempre es el ultimo, que
los nifios no lo escogen para hacer trabajos en grupo porque es lento
trabajando... pueden acabar dificultando su participacién en situaciones
educativas y por lo tanto en su aprendizaje. Las razones de estas dificul-
tades pueden ser diversas, pueden estar fundamentalmente relacionadas
con aspectos de tipo interno, biolégico, o pueden estar mas vinculadas
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al entorno y a la respuesta del entorno en su corta historia personal.
Posiblemente sea una mezcla de unos y otros factores. De cualquier
modo, una autoestima baja o muy inestable afectard de manera clara a
las relaciones que establece con los otros, incluido el maestro, y a su vez
a los resultados de aprendizaje.

Laura es una nifia que esta en sexto curso en una escuela concer-
tada y que esta considerada por las familias y profesionales que
trabajan en ella o que la conocen como «muy exigente». Hoy, en
la clase, la maestra ha pedido a los alumnos que se preparasen
porque irfa dictando problemas cortos y les darfa cinco minutos
para resolverlos de manera individual. Hace poco que ha empe-
zado el curso y todavia no estan demasiado acostumbrados a
esta dinamica. Ha dictado veinte problemas y cada alumno ha
hecho lo que ha podido. Al final, LLaura se ha echado a llorar.
No ha podido acabar ninguno de los problemas. Juana, que los
ha resuelto todos correctamente, al final de la clase se ha sentido
mal: cree que la maestra lo tendria que hacer de otro modo, pero
puesto que Laura tiene diagndstico de dislexia, parece que esto
justifica que «le cueste» seguir el ritmo y casi todos en la clase lo
tienen muy interiorizado.

Con lo que hemos discutido hasta ahora, nos es posible imaginarnos,
por ejemplo, a un niflo que se siente triste y desanimado en la linea de lo
que acabamos de describir, que esta en clase haciendo alguna actividad.
Los comentarios que le puedan hacer la maestra o los compafieros y que
vayan en el mismo sentido que los que hemos sefialado anteriormente
lo que haran sera consolidar ain mas una manera de verse a si mismo, y
esto provocara, con mucha frecuencia, que se situe ante el realizacion de
las tareas que se le proponen con actitud de indefension, y que piense:
«no lo conseguirér, «me saldra mal» y, por lo tanto, «no me pongow, «no
me implico», «<no me involucro en esta actividad». Es una respuesta que
en el fondo indica que trata de protegerse del dafio emocional que le
pueda hacer volver a fracasar, volver a recibir una mala calificacion, una
valoracion negativa, prefiere no hacerla, no implicarse, aunque esto pueda
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tener consecuencias muy negativas. Esto puede provocar, por parte de la
maestra y de los compafieros, comentarios del tipo «no se implica», «no
tiene interés por nada», «no esta motivadow, «hace las tareas deprisa y sin
ganas de hacerlas bien», «no tiene una actitud favorable ante el aprendi-
zaje». Todo esto puede convertirse en un circulo vicioso si no se rompe
de alguna manera y se reflexiona sobre el porqué de este autoconcepto
negativo, de esta autoestima baja, esta reaccion ante el aprendizaje, ante
las propuestas, el miedo a fracasar, etc.

3.2. Las atribuciones y las expectativas

Ademas del autoconcepto y la autoestima, hay otros elementos vincu-
lados con los factores intrapsicolégicos de caracter afectivo y emocional
como por ejemplo las denominadas atribuciones causales, que también
tienen un efecto claro en el aprendizaje. La investigacion, en este ambito,
se centra en la influencia que tiene en el aprendizaje la percepcion de
control de la persona sobre su entorno y aquello que le pasa. A esto hacen
referencia conceptos como lugar de control (locus of control) o expectativa
de autoeficacia (se/fefficacy). El primero hace referencia a la tendencia que
tienen las personas a atribuir las causas de lo que les pasa a factores exter-
nos al mismo individuo o a factores personales internos, es decit, a qué
factores los alumnos atribuyen las causas de sus éxitos y fracasos (Miras,
2001; Gracia y Segués, 2009). Al mismo tiempo, esta atribucion causal se
puede percibir como algo controlable o incontrolable por la persona, y
también como variable o fijo. Si nos situamos en contextos de ensefianza
y aprendizaje, esto se traduce en la tendencia a atribuir las causas de los
éxitos y los fracasos —o los buenos resultados en la escuela y aquellos
no tan buenos— a factores controlables, internos a la propia persona,
como por ejemplo el esfuerzo o el tiempo dedicado al estudio, o factores
incontrolables, externos a la persona, como el calor o la dificultad de una
determinada tarea. Si bien en general hay una cierta tendencia a atribuir las
causas a factores internos, controlables y variables o a factores externos,
no controlables y fijos, algunos autores introducen el concepto de patron
de beneficiacién (Greenwald, 1980), consistente en atribuir las causas de
los éxitos a factores internos, controlables y variables, y los fracasos a fac-
tores externos, no controlables y variables. Hay que decir que la mayoria
de los autores consideran que el patréon mas favorable ante el aprendizaje
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es aquel que atribuye tanto los éxitos como los fracasos a factores inter-
nos, controlables y variables (Miras, 2001).

Estas atribuciones estan intimamente interrelacionadas con las expec-
tativas, es decir, aquello que las personas anticipan o esperan que suceda
en una situaciéon determinada, y ambas se vinculan directamente con los
procesos de planificaciéon, control y evaluacion de la propia conducta
que llevan a cabo las personas, también en situaciones de ensefianza y
aprendizaje. Si un estudiante presenta un patrén de atribucion favorable,
esperara un determinado resultado negativo de un examen o de una
prueba si sabe que no ha hecho todo lo necesario para prepararla y al
mismo tiempo sera capaz de planificarse para que en una ocasion futura
no vuelva a pasar lo mismo.

Si bien ahora no es el momento todavia de hacer propuestas de
intervencién, si que insistiremos en la enorme repercusioén que pueden
tener todos estos elementos de caracter intrapsicologico vinculados con
los afectos y las emociones, las expectativas y las relaciones interperso-
nales en los resultados de aprendizaje, y en que el papel de la escuela,
incluyendo a la familia, y de los especialistas es fundamental para dar
una respuesta adecuada a estas situaciones. Solo apuntaremos, para
cerrar este apartado, que la mirada por parte de los profesionales es
necesariamente una mirada desde la posicién del nifio y de su familia,
una mirada que implique el conocimiento del entorno del nifio, de su
historia escolar y también familiar y una actitud de trabajo en colabora-
cion para encontrar la mejor respuesta a las dificultades de aprendizaje
que parecen estar generadas por cuestiones vinculadas a los aspectos
afectivos y emocionales.

3.3. La motivacion

Una de las palabras mas utilizadas en el mundo escolar para hacer
explicar o justificar el buen o mal rendimiento o progreso de un alumno
es la motivacion: “no esta motivado, tendria que hacer algo para motivar-
lo, no sé como motivatrlo, si no se motiva no aprobara el curso”... Con fre-
cuencia se atribuye la responsabilidad de estar motivado al propio alumno,
pero a veces se le atribuye al maestro o a los padres.

Lo primero que nos viene a la cabeza cuando escuchamos la palabra
motivaciéon es un premio. Muchos maestros dan una pegatina al alumno
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que acabe primero, que adivina la respuesta, que se porta bien... Algunos
padres dan un euro al hijo por cada excelente que saca, o le prometen
un ordenador si no suspende ninguna asignatura al final de curso. Otros
consideran que no se tiene que dar premios, que el nifio se ha de esfor-
zar porque es su obligacion, y si los resultados no son los esperados, lo
que hacen es castigar sin salir, sin ir de vacaciones, sin jugar a videojue-
gos, sin movil, sin television, entendiendo que asi conseguiran que se
esfuerce mas. Otros maestros y familias piensan que hay otras maneras
de conseguir que los niflos se esfuercen y se motiven, y es conseguir que
les guste lo que estan haciendo, pero no porque después recibiran algun
tipo de premio o evitaran un castigo, sino porque lo pasan bien hacien-
do la actividad, porque se dan cuenta de que aprenden, que avanzan, que
hacer esta actividad les ayuda a entender mejor el mundo que les rodea,
en definitiva, por la satisfaccién que produce el propio aprendizaje.
«Coémo conseguir esto?

Numerosos autores se han centrado en el estudio de las metas,
la motivacién y la orientacién motivacional (Tapia y Montero, 2001;
Miras, 2001). Estos y otros autores (en el capitulo 11 se trata esta tema-
tica con mas profundidad) se centran en analizar cuales son las metas
que persiguen los aprendices ante las situaciones de enseflanza y apren-
dizaje, y esto los lleva a hablar de metas de aprendizaje, metas de ejecu-
cién, motivacion intrinseca y motivacion extrinseca, entre otros temas.
Uno de los puntos en los que se centran algunos de estos autores es el
de la utilidad. Los alumnos acostumbran a vincular el aprendizaje y el
esfuerzo que supone a su utilidad; si el aprendizaje no se considera util,
tienden a no implicarse. Hay que decir, sin embargo, que esta utilidad
puede ser intrinseca al propio aprendizaje o no. Cuando los alumnos
perciben el significado o la utilidad intrinseca de lo que tienen que
aprender, su interés aumenta practicamente en todos los casos, sobre
todo en los casos de los estudiantes que buscan el desarrollo de la
competencia personal y el disfrute de la tarea. Este tipo de motivacién
contribuye no solo a un aprendizaje mas significativo, sino también a
un mayor bienestar personal (Tapia y Montero, 2001). Hablamos en
estos casos de motivacion intrinseca. Por otro lado, el valor del traba-
jo puede depender de incentivos externos a su ejecucion, es decir, de
recompensas materiales o sociales, y hablamos entonces de motivacién
extrinseca. Es el caso de los ejemplos que poniamos anteriormente, que
pueden ser muy diversos dependiendo de la edad del nifio, del contexto

38



© Editorial UOC Capitulo I. La respuesta educativa a la diversidad en la escuela...

cultural o de las preferencias de la familia o del propio nifio. sSon nece-
sarias las recompensas externas, conviene utilizarlas? Parece que no,
sobre todo si esta es la motivacion primaria, es decir, si es la principal
razén por la que el alumno se esfuerza y se motiva (Leeper, Keavney
y Drake, 1996). Con frecuencia los incentivos externos tienen el efec-
to contrario al deseable, es decir, contribuyen a hacer desaparecer el
interés intrinseco por la tarea. Se ha comprobado que en ausencia de
recompensas esperadas o tangibles, los alumnos que deciden afrontar
una tarea tienden a implicarse mas en la misma, a resolver problemas
mas dificiles, a centrarse en el aprendizaje de las habilidades basicas
para su solucion, se centran mas en la manera de resolver el problema
o llevar a cabo la tarea que en el hecho mismo de conseguir la solucion
y, en general, son mas logicos y coherentes en el uso de estrategias de
solucién de problemas que cuando inicialmente se ha ofrecido una
recompensa para su ejecucion.

El alumno se esfuerza por satisfacer unas motivaciones (Escafo y Gil
de Serna, 2008). Sin embargo, ¢basta con tener motivaciones para lograr
los objetivos propuestos, para llegar a la soluciéon que buscamos? Parece
que no. Hace falta que el alumno tenga pensamientos, actitudes y com-
portamientos determinados relacionados con su proyecto de futuro, los
contenidos de trabajo, su competencia para aprender, con los profesores
y con sus companeros.

Algunas de las actuaciones o intervenciones que el maestro puede
hacer para conseguir el esfuerzo y la motivacion del alumnado son el
aprovechamiento de la dinimica general de las clases, diversificar las inter-
venciones, mostrar al alumno que confiamos en él, entre otras (Escafio y
Gil de Serna, 2008).

3.4. Las representaciones y las expectativas mutuas

Ademas de la motivacion, de las atribuciones, del autoconcepto y la
autoestima, hay otros aspectos relacionados con el sentido que también
explican en cierta medida el grado en el que el aprendizaje sera significa-
tivo: las representaciones mutuas y las expectativas.

Cuando hablamos de representaciones mutuas, nos estamos refirien-
do a aquella imagen que el profesor construye de los alumnos que tiene
en el aula (Coll y Miras, 1990; Miras, 2001). ¢A partir de qué informacio-
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nes construye esta representacion? De entrada, el maestro con frecuencia
recibe una informacion del tutor del curso anterior, otros maestros espe-
cialistas, a veces ha sido tutor con anterioridad de un hermano y conoce
a la familia, o ha visto a este alumno por el patio o ha tenido que hacer
alguna sustitucién de algin compafiero y, por lo tanto, ha podido verlo
en la clase haciendo alguna actividad. Estas informaciones quiza no son
las mas importantes porque son, en definitiva, las que el maestro lleva a la
clase el dia que se inicia el curso. A partir de este momento, esta primera
imagen, que posiblemente todavia es poco detallada, se ira acabando de
construir, reforzando aquellos elementos que inicialmente han sobresa-
lido (es un buen estudiante, es muy movido, es tranquilo, esta muy poco
motivado, es muy charlatan, «enreda» siempre que puede, es un buen
deportista, tiene muy buen nivel de inglés, tiene unos padres sobrepro-
tectores, tiene una familia que lo estimula mucho, «se enfrenta» si le dices
algo, le cuesta trabajar en grupo, etc.); o al contrario, ird alejandose de
esta imagen porque las interacciones que va teniendo con el alumno no
responden a estas informaciones o a estas «etiquetas». Al mismo tiempo
que vaya conformando esta representacién, muchas veces de manera
inconsciente, ira contrastindola con su imagen de «alumno ideal». Las
habilidades o competencias a las que normalmente se otorga una gran
importancia en lo que respecta a esta imagen de «alumno ideal» estian
relacionadas con el grado con que el alumno se adapta a las normas esco-
lares, tanto de tipo académico como del tipo de relaciones sociales que
establece. Este proceso de construccion se da de una manera muy similar
por parte de los alumnos. También ellos parten de unas informaciones
previas respecto a su tutor y a través de las interacciones en el aula, de
la observacion, de las reacciones a los comportamientos de los alumnos,
van construyendo una representacion del maestro, que también se con-
trasta con la del «profesor ideal». En este caso, parece que los alumnos
en general otorgan una importancia primordial a los aspectos afectivos y
de relaciones interpersonales (disponibilidad, respeto, simpatia, grado de
atencion personalizada, etc.).

El contraste entre las representaciones mutuas entre profesor y alum-
no genera unas determinadas expectativas, es decir, una prevision de lo
que puede esperar o no de un determinado alumno, por parte del profe-
sor, o de lo que puede esperar del maestro en el caso del alumno. Como
consecuencia de estas expectativas, unos y otros se comportan de una
determinada manera hacia los demas.
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4. El aprendizaje escolar como proceso inseparable
de la ensefianza en el marco de la escuela: la ayuda
educativa ajustada

Hasta ahora, hemos estado haciendo referencia fundamentalmente al
aprendizaje, a aquel proceso que lleva a cabo el aprendiz, el alumno, pero
no hay duda de que es dificil en general referirse al aprendizaje sin hacer
referencia a la ensefianza. Si bien es cierto que es posible aprender de una
manera incidental, es decir, sin una intencionalidad para hacerlo y sin que
nadie tenga intencién de ensefiar, en una gran parte de los aprendizajes
que tienen lugar en el entorno escolar hay una intencionalidad y concien-
cia clara tanto por parte del aprendiz como de quien ensefia (Coll, 2011).

La ensefianza a lo largo de la historia de la psicologfa y concretamen-
te de la psicologia del aprendizaje y de la instruccién ha sido entendida
de distintas maneras, de la misma forma que lo ha sido el aprendizaje.
Si entendemos, como lo hacemos en este texto, el aprendizaje como
un proceso de construcciéon que hace el alumno sobre los contenidos
escolares y cuyo maximo responsable es ¢l, podemos también entender
que, para que este proceso se pueda llevar a cabo, hace falta que alguien
—en el caso de contextos escolares, el maestro— ayude a este alumno a
construir este conocimiento en la direccién que sefialan los contenidos
escolares. De este modo, los procesos de ensefianza y de aprendizaje
estan totalmente vinculados. Otra cosa es que esta ayuda que proporcio-
na el maestro pueda ser muy diversa, que lo es, y a veces tan sutil que
no parezca una ayuda o que sea dificil de percibir. Cuando el maestro
pide a los alumnos que se sienten en el suelo en circulo y les propone
que decidan entre todos cual sera el tema del cuento que escribiran, esta
dandoles ayudas, del mismo modo que lo hace cuando después de dos o
tres intervenciones de los nifios efectda un tipo de repaso o de resumen
de lo que han dicho hasta el momento, y a continuaciéon pregunta a uno
de los nifios si afiadirfa algo a su resumen; o cuando después de una
intervencion de los nifos, trata de aclarar un malentendido que habido en
la intervencién anterior de otro nifio. Todos estos recursos o estrategias
discursivas (Mercer, 2010) que utiliza el maestro a la hora de presentar
una tarea, de hacer una propuesta, de devolver una intervenciéon de un
niflo de manera mejorada, se entienden, desde determinadas perspectivas
(Onrubia, 1993; 2008; Gracia y Segués, 2009), como ayudas al proceso de
construccion de significados que lleva a cabo el alumno con relacion a los
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contenidos escolares. A este tipo de ayudas tenemos que afnadir aquellas
que los compaferos también se proporcionan unos a otros, asi como
aquellas que utiliza el maestro sin haberlas planificado, sin ser consciente,
de manera menos sistematica.

Desde la perspectiva en la que nos situamos, entendemos que hay dos
mecanismos de influencia educativa, de caricter interpsicologico, que
favorecen que el nifio aprenda los contenidos escolares de manera signifi-
cativa y que al mismo tiempo promueven su autonomia, es decir, sus habi-
lidades de autorregulacion en el proceso de aprendizaje, sus habilidades
para aprender a aprender. Uno de estos mecanismos interpsicologicos es
el que algunos autores (Coll, 2001; Onrubia y Rochera, 2001) han denomi-
nado proceso de construccion de significados compartidos, es decir, aquel
proceso por el cual el maestro, para ponerse al mismo nivel del alumno
y crear un primer nivel de intersubjetividad, o solo un poco por encima,
renuncia de manera estratégica a su conocimiento y poco a poco, en un
proceso complejo y no lineal que tiene lugar en una dimension temporal,
consigue ir compartiendo cada vez una mayor parte de conocimiento
con el alumno, lo cual significa que el nifio acaba el proceso teniendo
un mayor conocimiento, cuantitativa y cualitativamente, sobre el tema en
cuestion del que tenfa al inicio, tanto en cuanto a los elementos concep-
tuales o de conocimientos, procedimentales o de habilidades y destrezas,
o de actitudes valores y normas. Todo esto el maestro lo consigue, entre
otras maneras, gracias al uso de estrategias discursivas (Mercer, 2010), que
promoveran la negociacion de significados, es decir, la gufa del alumno en
la construccion de los significados vehiculados por los contenidos esco-
lares. Sin embargo, todo esto hace al mismo tiempo que tenga lugar otro
mecanismo, el denominado traspaso progresivo del control del maestro al
estudiante. Se trata de un mecanismo que tiene su origen en los conceptos
provenientes de la teorfa sociohistorica de Vigostki (1962), como es el
concepto de zona de desarrollo proximo, y en las aportaciones posteriores
de autores como Rogoff (1990) con el concepto de participacion guiada,
o Wood, Bruner y Ross (1976) con la metafora del andamiaje. Este meca-
nismo consiste en la cesion progresiva del control por parte del profesor
al alumno a medida que este va logrando cada vez un mayor grado de
autonomia, y tiene lugar al mismo tiempo que se produce la construccién
de significados compartidos entre profesor y alumnos.

Como hemos sefialado en los parrafos anteriores, no podemos enten-
der el aprendizaje escolar sin hacer referencia a la ayuda educativa, y esta
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la proporciona fundamentalmente el maestro, pero también los compa-
fieros. Asimismo, hemos hecho referencia a la necesidad de considerar
ayudas de tipos muy distintos, mas distales o mas proximales, ayudas
directas e indirectas, verbales o fisicas. Ademas de clasificarlas siguiendo
este u otros criterios, también hay que pensar si resulta necesario carac-
terizar esta ayuda de alguna manera. Algunos autores han utilizado el
concepto de ayuda ajustada (Coll, 2001, 2011; Onrubia, 1993) para refe-
rirse y para subrayar la necesidad de que las ayudas se ajusten a las nece-
sidades que presentan los aprendices en el proceso de construccion de
significados que llevan a cabo con relacion a los contenidos escolares. Es
decir, no siempre hacen falta las mismas ayudas, para todos los nifios, en
cualquier momento del proceso de aprendizaje ni en cualquier actividad.
Mas bien todo lo contrario: las ayudas, sean del tipo de que sean, tienen
que ser distintas y diversificadas, se tienen que ajustar en cada momento
y situacion, y esto es lo que nos permite hablar de ayuda ajustada. Una
pregunta abierta en relaciéon con una intervencion de un alumno después
de una explicacion del maestro puede ser muy ajustada en determinadas
circunstancias y muy desajustada en otras. Una propuesta muy abierta de
trabajo por proyectos puede ser ajustada en determinados momentos, y
poco adecuada en otros.

Un elemento que hay que tener muy en cuenta a la hora de referirse
al ajuste de la ayuda es el momento del curso, de la unidad didactica, del
tema en el que nos encontramos. Las ayudas que pueden ser ajustadas
al inicio de la unidad didactica quiza no lo sean al final. LLa perspectiva
de la ayuda ajustada que se acaba de plantear es del todo coherente con
la forma en que se ha entendido la atencién a la diversidad y como se
ha caracterizado la escuela y el aula inclusiva en apartados anteriores.
En el capitulo III se profundizara en esta cuestion, poniendo énfasis en
aquellas ayudas ajustadas que provienen fundamentalmente del profesor
y también en aquellas que proporcionan los compafieros, entendiendo
el trabajo cooperativo y el trabajo entre iguales en general como una de
las principales fuentes de ayuda educativa (Colomina y Onrubia, 2001;
Pujolas y Lago, 2007).
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Capitulo 11
Factores motivacionales, afectivos y relacionales
implicados en el aprendizaje escolar

Introduccion

Hasta ahora, y de manera global, hemos expuesto como se entien-
de el aprendizaje desde una perspectiva constructivista de orientacion
sociocultural afin con los principios de la inclusién educativa. Desde esta
aproximacion, el aprendizaje de todos los alumnos no depende solo y en
exclusiva de sus caracteristicas personales, sino y de manera esencial de la
interaccion entre estos factores o caracteristicas personales y los factores
de naturaleza social y cultural.

En este capitulo, nos ocuparemos de los factores o caracteristicas pet-
sonales que hacen que el alumno pueda atribuir mas o menos sentido al
aprendizaje escolar e implicarse. Recordemos que los procesos de ensefan-
za y aprendizaje escolar responden a una intencionalidad educativa y que
estan altamente planificados y sistematizados para asegurar el aprendizaje
de todos los alumnos, con el fin de que todos puedan también desarrollar
sus capacidades. La escuela debe garantizar, pues, estos aprendizajes.

Desde la perspectiva que hemos asumido en esta asignatura, aprender
quiere decir atribuir al alumno la capacidad de construir significados
sobre los nuevos contenidos de aprendizaje y que para construir nuevos
significados, hacen falta un minimo de condiciones. Podemos identificar
tres (Coll, 2001): la primera de estas condiciones es que los contenidos
que hay que aprender sean potencialmente significativos para el alumno
desde un punto de vista logico, es decir, que sean claros, coherentes y
organizados y, en consecuencia, portadores de significado (significa-
tividad légica de los contenidos); una segunda condicion es que para
aprender de manera significativa estos contenidos curriculares se hace
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del todo necesario que los alumnos dispongan en su estructura cognitiva
de conocimientos y experiencias previas con las que poder vincular de
manera sustantiva y no arbitraria estos nuevos contenidos, y los puedan
activar cuando haga falta a lo largo del proceso de aprendizaje para hacer
realmente efectivo el cambio cognitivo que se desea (significatividad psi-
cologica de los contenidos); y la tercera condicion habla de la disposicién
favorable del alumno para hacer aprendizajes significativos, es decir, que
para que haya aprendizaje, al menos desde la perspectiva en la que nos
estamos situando, es preciso que el alumno dé su consentimiento para
aprender y se coloque en una posicion favorable para poner en marcha
los procesos psicologicos subyacentes al aprendizaje significativo. Sin
esta disposicion favorable, es poco probable que el alumno pueda cons-
truir conocimientos realmente significativos sobre los nuevos contenidos
de aprendizaje. Una disposicién favorable que depende del sentido que
el alumno pueda atribuir a la propuesta de aprendizaje que le hace el
profesorado (Coll, 1988). El sentido hace referencia a la manera en que
el alumno se representa la situacion de aprendizaje y a s{ mismo como
aprendiz y como representacion personal de una situacion, no se des-
prende directamente de la naturaleza del contenido ni de la tarea, no es
una representacion totalmente objetiva sino que aparece tefiida por varia-
bles de naturaleza afectiva, motivacional y relacional. Asi, variables como
el autoconcepto académico, la motivaciéon para aprender, las expectati-
vas, los patrones atribucionales, las representaciones mutuas, etc. seran
factores determinantes en la atribucién de sentido y en la disponibilidad
del alumno ante el aprendizaje escolar. No hay que decir que, pese a
identificarlas como variables vinculadas a los alumnos, estas variables se
construyen en la interaccion y, por lo tanto, son objeto de influencia edu-
cativa, lo que significa que pueden ser y hace falta que sean consideradas
y valoradas por el profesorado tanto al inicio de un proceso instruccio-
nal como a lo largo de su desarrollo. En este sentido, el alumno no solo
aprende sobre los contenidos que los profesores le proponen aprender
en tareas concretas, sino que también lo hace sobre los aspectos que se
acaban de citar: autoconcepto académico, expectativas, motivaciones,
patrones atribucionales, etc. y que, como se ha dicho, estan influyendo
sobre el sentido que el alumno puede atribuir al aprendizaje y a través del
mismo, sobre el significado que puede acabar de construir respecto a los
nuevos contenidos curriculares. Desde la perspectiva propuesta, el senti-
do y el significado son dos procesos que se construyen al mismo tiempo
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y de manera interrelacionada, de tal manera que no puede haber cons-
truccion de significados sin atribucién de sentido ni atribucion de sentido
sin construccion de significados. Se trata de dos procesos indisociables
en el aprendizaje escolar y, como tales, tienen que ser considerados desde
el punto de vista de la influencia educativa (Coll, 1988, 2001).

Figura 1. Procesos implicados en el aprendizaje significativo en el contexto
educativo escolar

Aprendizaje significativo

Construccion de significados Atribucion de sentido

Movilizan en el alumno procesos de naturaleza cognitiva, afectiva,
motivacional y relacional

Susceptibles de influencia educativa

Las tres condiciones mencionadas, significatividad logica y psicologica
de los contenidos y disposicion favorable del alumno para hacer apren-
dizajes significativos, se pueden usar para analizar cualquier situacion de
aprendizaje. De este modo, un docente se puede preguntar sobre si lo
que quiere ensefiar es claro, coherente y se presenta bien organizado (sig-
nificatividad légica de los contenidos); se puede preguntar también si el
alumnado tendra o no conocimientos y experiencias previas suficientes y
pertinentes para ayudarlo a abordar y entender los nuevos conocimientos
y como lo ayudara a actualizarlos y a vincularlos (significatividad psico-
logica del contenido); y muy especialmente, se puede preguntar si los
alumnos podran o no dar sentido a la propuesta de aprendizaje, tareas y
actividades de evaluacion incluidas, y poner en marcha los procesos nece-
sarios para hacer real el aprendizaje significativo.
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En lo que sigue a continuacion, nos centraremos en describir en pro-
fundidad los factores motivacionales, afectivos y relacionales implicados
en el aprendizaje escolar, de los que depende el sentido que el alumno
puede atribuir a los contenidos y a las actividades para aprender y su dis-
posicion favorable para llevar a cabo aprendizajes significativos.

1. La construccién de significados, la atribucion
de sentido y la disponibilidad para aprender

Aprender es, como se ha dicho, una actividad mental compleja con-
sistente en conectar la informacién nueva con los conocimientos y las
experiencias previas, de tal modo que se promueva la revisiéon y modifica-
cién de este conocimiento inicial. Los procesos instruccionales tienen que
promover este cambio cognitivo y posibilitar que el aprendiz disponga de
estructuras de conocimiento mas potentes para continuar aprendiendo.

De acuerdo con Mayer (2010, pp. 30-31), el aprendizaje se define
como un cambio relativamente permanente en el conocimiento de una
persona, basado en su experiencia. Para el autor, esta manera de definir el
aprendizaje supone destacar tres de sus caracteristicas que reproducimos
a continuacion:

1) El aprendizaje es a largo plazo y no a corto plazo. Aprendemos
cuando el aprendizaje deja una huella en nuestra memoria a largo plazo; lo
que olvidamos muy rapidamente, de manera practicamente inmediata, no
puede considerarse un aprendizaje. Esto no significa que en el aprendizaje
significativo no haya olvido, lo hay, pero presenta unas caracteristicas dife-
rentes a lo que sucede con un aprendizaje que ha sido tratado de manera
superficial.

2) El aprendizaje supone un cambio, un cambio cognitivo que se
traduce en un cambio conductual (hacer, estar, conocer, etc.). Sin cam-
bios, no se puede hablar de aprendizaje. Los cambios pueden tomar, sin
embargo, intensidades diferentes: no se trata simplemente de una cuestion
de todo o nada.

3) El aprendizaje depende de la experiencia del alumno. No lo pro-
voca, dice el autor, un cambio causado por un estado fisiolégico (estar
cansado, darse un golpe en la cabeza o ingerir una sustancia que pro-
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voque alteraciones mentales); tampoco lo que se haga con el alumno en
cuestion desde el punto de vista educativo —la propuesta de aprendizaje—,
sino la manera en que el alumno interpreta lo que sucede en la situacion
de aprendizaje, su experiencia personal del proceso. En este sentido, y
retomando las ideas de Dewey (1983, citado por Mayer, 2010, p. 31),
no todas las experiencias son educativas en el sentido de que no todas
consiguen provocar experiencias de aprendizaje, algunas incluso pueden
generar el efecto contrario y ser «deseducativas», lo cual condicionara sin
ningun tipo de duda la disponibilidad de cualquier alumno para continuar
aprendiendo. Desde el punto de vista educativo hace falta, pues, promo-
ver experiencias positivas de aprendizaje, lo que no significa que no tenga
que haber exigencia y demanda cognitiva, sino que lo que hace falta es
promover un clima de aula positivo y favorable al aprendizaje.

Aprender supone una intensa actividad mental cognitiva por parte del
aprendiz: los alumnos seleccionan la informacion relevante, la organizan
en una estructura coherente y la interpretan en funcién de lo que ya cono-
cen. Los maestros los ayudan y orientan en este proceso constructivo,
pero no pueden hacer este proceso por el alumno, no lo pueden sustituir
en este proceso de construccion personal. Para los alumnos, no siempre
es facil hacer este proceso de elaboracion o (re)construccion personal del
conocimiento; les supone un esfuerzo cognitivo y personal importante
para entender bien el contenido y poderlo hacer significativo. Un esfuerzo
que no todos los alumnos pueden, quieren o sabran hacer por razones
muy distintas como, por ejemplo, porque no les interesa el tema en si,
porque lo encuentran muy dificil, les resulta muy aburrido o bien tienen
miedo de mostrar sus dificultades; porque no creen que merezca la pena
hacer tanto trabajo por la nota que obtendran, por desconocimiento de
cémo tienen que trabajar, porque no quieren quedar como los listos de la
clase ante sus amigos o porque no les cae bien el profesor o profesora en
cuestion. El esfuerzo es, pues, «una de las expresiones comportamentales
de la disposicion mas o menos favorable de los alumnos hacia el apren-
dizaje» (Coll, 2003, pag. 3), y la disposicion favorable del alumno influye
en la manera de situarse ante las tareas y contenidos de aprendizaje, en
los procesos y procedimientos que pondran en marcha para aprender y
en los resultados que finalmente, acabaran obteniendo.

Ahora bien, pese a destacar que es el alumno quien en ultimo término
decide cémo implicarse en el proceso de ensefianza y aprendizaje —de
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manera mas 0 menos consciente—, hemos reconocido también que esta
decision esta lejos de ser una decision desvinculada del contexto de la acti-
vidad y mas en concreto, de la actuaciéon docente, y tenemos que insistir
en que es la actuacion del profesorado la que, a lo largo del desarrollo de la
propuesta didactica que plantea al alumnado, le tiene que ayudar a dar sen-
tido a la actividad y puede favorecer su disposicion, implicacion y esfuerzo
necesarios para el logro del éxito escolar. La pregunta que nos podemos
formular inmediatamente es de qué manera el profesorado puede ayudar
a los alumnos a atribuir sentido al aprendizaje. Solé (1993) y Miras (2001)
identifican tres condiciones que determinaran la atribucion de sentido a
los contenidos y las tareas escolares y que pueden servir como indicadores
para analizar y mejorar si hace falta la practica educativa:

* Que el alumno sepa qué se tiene que hacer y por qué (objetivos y
finalidades) y bajo qué condiciones (tiempos, espacios, agrupamientos,
materiales, etc.). Estos tres aspectos no siempre se explicitan en un
proceso de enseflanza y aprendizaje, pero parece logico pensar que
para ajustar mejor la participacion en cualquier actividad social se hace
del todo necesario conocer sus objetivos y sus finalidades, entenderla
mas que aceptarla tal y como es. Por este motivo, se hace absolutamen-
te necesario dedicar un tiempo a explicar a los alumnos la finalidad de
la actividad y cémo estd previsto llevarla a cabo para que ellos se la
puedan representar en su totalidad y representarse a sf mismos y a los
otros, en relacién con esta actividad mas global. Un ejemplo de lo que
estamos diciendo serfa, al principio de una unidad didactica, explicar
a los alumnos el conjunto de contenidos que se trabajaran y el porqué
de estos contenidos, las actividades que se tiene previsto desarrollar y
cémo se llevara a cabo la evaluacion y con qué criterios, si es que esta
previsto hacerla. Dedicar este tiempo a construir una representacion
compartida de la situacién con los alumnos les puede ayudar a incre-
mentar su sentimiento de autonomia y responsabilidad ante el apren-
dizaje, y aprender progresivamente a dirigir este proceso y a tomar
decisiones al respecto. Los motivos los comentamos a continuacion:

— Por un lado, poderse representar la tarea y los objetivos o finalida-
des que pretende lograr puede ayudar al alumnado a ponerlos en
relacién con sus propios objetivos y finalidades y que sea posible
integrarlos, con lo que parece que se favoreceria su implicacion
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en el aprendizaje, puesto que lo que hace es ttil para sus propios
objetivos y finalidades.

— Por otro lado, identificar propositos y objetivos, tareas y conteni-
dos, ayuda al alumno a autorregularse, ya que en cada momento del
proceso le sera posible o se le puede ayudar a resituar su actividad
puntual en el marco mas amplio de la propuesta general. Para cum-
plir con esta funcion reguladora, es importante, durante el proceso
y al final del mismo, dedicar un tiempo a valorar lo que se ha hecho
y lo que queda por hacer, y poder identificar lo que ya se ha apren-
dido sobre el tema y lo que queda por aprender. Por lo tanto, no
basta con decir los objetivos de la actividad al principio de la unidad
didactica y no volverlos a recuperar mas adelante.

De igual manera, poder compartir los objetivos y finalidades de la
actividad permite al profesorado identificar la perspectiva del alumno
ante la propuesta de aprendizaje y ampliar la explicacion del porqué de la
actividad; hay la posibilidad de que en algunos casos este contraste con
lo que piensa y siente el alumnado pueda ayudar a redefinir la actividad y
hacerla mas ajustada a las necesidades y a los intereses reales del mismo.

Conviene sefalar, en este sentido, que conocer el propésito de la acti-
vidad no es, como, afirma Solé (1993), un aspecto meramente cognitivo,
sino que lleva asociadas valoraciones y emociones que pueden tener un
caracter positivo o bien negativo: interesante, poco realista, estimulante,
excesivamente complicado, inabordable, facilmente asumible, repetitivo,
etc., y que sin duda influyen en el sentido, la disposicion y el esfuerzo que
el alumno esta dispuesto a hacer para aprender.

* Que la tarea y el contenido generen cierto interés en los alumnos. Lo
que significa vincular el interés de los contenidos y de las tareas con los
intereses personales (necesidades, objetivos, valores, proyectos, etc.) de
los alumnos. No siempre es facil que un alumno tenga el interés por
una tarea y un contenido y que este pueda cubrir una necesidad. El
conocimiento de los alumnos y de su entorno social y cultural puede
ayudar en este sentido. Aun asi, determinadas propuestas didacticas
que hacen hincapié en la actividad del aprendiz pueden ayudar en este
sentido, pensemos, por ejemplo, en el caso de metodologias basadas
en el trabajo por proyectos, en investigaciones vinculadas a preguntas
relacionadas con problemas reales, el trabajo en equipo o por parejas,
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incluir las nuevas tecnologifas en las aulas, el aprendizaje-servicio, etc.,
es decir, aquellas formulas en las que los alumnos pueden implicarse de
manera activa y con cierta autonomia en todo el proceso de aprendiza-
je y que dan cabida a los diferentes puntos de partida de los alumnos,
de sus competencias, necesidades e intereses. Por lo tanto, también se
facilitard, como en el caso de la condicion anterior, que haya incremen-
to de su autonomia y de su responsabilidad en el proceso de ensefian-
za y aprendizaje. En este sentido, a medida que el alumno toma mas
protagonismo, se facilita que la acciéon docente vaya evolucionando
y retirando la ayuda al alumno y poco a poco, puesto que este puede
asimilar, integrar, relacionar, aplicar el conocimiento y que, por lo
tanto, se vaya produciendo una verdadera cesién del control por parte
del docente hacia los alumnos. No es un proceso que se produzca de
manera directa, sino gradual y consecutiva.

Nuevamente, el interés por la tarea y el contenido o el desinterés
por estos aspectos generan en los alumnos estados emocionales
diferentes que tifien la experiencia de aprendizaje y determinan su
comportamiento actual y, seguramente, en un futuro. Hay que sefia-
lar, no obstante, que las situaciones de aprendizaje pueden ser pen-
sadas también como situaciones con capacidad para generar nuevos
intereses y para ayudar a los alumnos a descubrirlos.

* Que el alumno se sienta lo bastante competente como para abor-
dar con ciertas garantias de éxito este reto que le supone aprender.
Insistimos en que el aprendizaje supone por parte del alumno un
esfuerzo importante si pretendemos que supere este reto y haga
un aprendizaje verdaderamente significativo. Este sentimiento de
competencia se puede definir como «el conjunto de creencias que el
alumno tiene respecto a sus propias habilidades para aprender en una
situacion concreta» (Miras, 2001, p. 324) y, como tal, dependera de su
autoconcepto académico —de como se define él como aprendiz—y de
su autoestima —de la valoracion que haga de estas capacidades que se
autoatribuye en relacién con el aprendizaje escolar.

Ahora bien, en una situacion de ensefanza y aprendizaje escolar
un alumno no cuenta solo con sus recursos y habilidades personales
para aprender, sino también con los recursos y habilidades que le
pueden ofrecer sus compafieros y el profesorado. También las ayudas
que puede recibir en una situaciéon de aula durante el desarrollo de
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una tarea concreta forman parte de este sentimiento de competencia
y autoeficacia. No se aborda con el mismo sentimiento de confianza
y competencia una tarea que se puede percibir como dificultosa pero
interesante, cuando solo se cuenta con los recursos personales o cuan-
do se sabe que si es necesario, el alumno podra contar con la ayuda y el
apoyo de sus compafieros y del profesor, no porque «le hagan la tarea,
sino porque le ayuden a resolverla. Por lo tanto, en la representacion de
la situacion, las representaciones y las expectativas sobre el maestro y
sus compafieros de clase como apoyos potenciales para el aprendizaje
se hacen clave para que el alumno confie en sus capacidades como
aprendiz, y ayudan a configurar un clima positivo y de confianza hacia
el aprendizaje que da sentido a la implicacion y al esfuerzo. Aprender
con los otros y de los otros forma parte del aprendizaje significativo, y
resulta dificil entender este proceso constructivo si no es en el marco
de una matriz social tefiida de afectos y emociones. Hay que decir,
para cerrar esta tercera condicion, que el sentimiento de competencia
y de autoeficacia se relaciona de manera directa con los procesos y
criterios de evaluaciéon. Segin lo que se evalie y como se evalde, la
repercusion en el autoconcepto y la autoestima de los alumnos sera
diferente: se puede valorar y poner en entredicho su capacidad, o bien
se puede valorar su comportamiento y las acciones que ha puesto en
marcha para aprender; en este segundo caso, se le da una oportunidad
para la mejora y para seguir aprendiendo, y en el primer caso se genera
desconfianza en sus capacidades y se limita la posibilidad de cambio:
«no hay manera de hacer las cosas soloy, «no te esfuerzas lo bastanten,
«no eres capaz de organizartey, «tienes dificultades para entender bien
las cosas», etc. En el segundo caso, se dan alternativas para mejorar
los procesos que pone en juego para aprender: «deberfas leer con mas
calma los enunciados de los problemasy, «intenta hacer un pequefio
guion de lo que quieres explicar antes de ponerte a escribi, «tienes
que pedir ayuda si ves que no lo consiguesy, etc.

Las condiciones que permiten atribuir sentido al aprendizaje son,
como el mismo sentido, una cuestion de grado: un alumno puede sentirse
mas o menos competente ante un contenido y una tarea de aprendizaje,
mas o menos interesado en una propuesta didactica y también compartir
con mas o menos intensidad los objetivos y finalidades de la actividad. Por
lo tanto, es posible que, en funciéon de la materia, de la propuesta didactica
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o del profesorado implicado, el sentido cambie y por lo tanto también lo
haga la implicacion del alumnado, lo que dara unos resultados irregulares
en su trayectoria académica.

De igual manera, el sentido es algo dindamico y cambiante: el sentido que
los alumnos dan a las tareas y contenidos escolares en un momento determi-
nado de su historia personal y escolar no determina el sentido que le podran
dar a estas tareas y contenidos en un futuro. Podemos poner el ejemplo de
un alumno que acaba la secundaria obligatoria con muchas dificultades, entra
en el mercado laboral y mas adelante, pasados unos afios, decide volver a
estudiar, y lo hace con unos resultados de aprendizaje «espectaculares» si
consideramos lo que habfa sido su trayectoria escolar.

Por lo tanto, el hecho de que un alumno pueda acabar o no aprendiendo
en el contexto escolar no esta solo vinculado a sus capacidades cognitivas,
sino también, y de manera esencial, a las experiencias de aprendizaje que
hacen que pueda dar mas o menos sentido a implicarse en la construccion
de aprendizajes significativos. Sentido y significado son, pues, dos caras de
una misma moneda, susceptibles las dos de influencia educativa. A conti-
nuacion, nos ocuparemos en detalle de las variables afectivas, motivaciona-
les y relacionales que hay detras del sentido.

2. Los componentes motivacionales

2.1. Algunas consideraciones respecto a la motivacion
en entornos educativos

Los componentes motivacionales en el aprendizaje, como de manera
implicita se deduce de su nombre, remiten a la motivacion, una tendencia
a actuar persistiendo o abandonando una tarea en funcién de unas deter-
minadas metas. Las metas determinan en gran medida el esfuerzo que un
alumno esta dispuesto a hacer a la hora de aprender, y muy especialmente
las actitudes y los comportamientos concretos del alumno ante las dificul-
tades y problemas que comporta el aprendizaje, haciendo que abandone
o bien que incremente su actividad con el objetivo de superar estas difi-
cultades. Sin embargo, no solo las metas determinan la motivacién hacia
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el aprendizaje. La motivaciéon como elemento complejo implica, también,
los valores que el estudiante atribuye, sus creencias hacia sus habilidades
y muchas otras variables.

Si nos situamos en una sala de profesores de un centro educativo, es
comun y forma parte de la vida profesional de los docentes el hecho de
comentar las incidencias cotidianas de la vida en el aula. Podriamos decir
que algunos de estos comentarios son indicaciones de diferentes interro-
gantes que se plantean los profesores ante la motivacion de sus alumnos:

«Solo quiere jugar, no le interesa leer ni escribir.y

«No esta nada motivado, solo espera que suene el timbre para irse.»

«Si no estan motivados, es muy dificil trabajar.»

«No pregunta nunca nada en el aula, esta callada y pensando en sus
COSaS.»

«Yo no puedo hacer nada mas, es necesario que tenga una actitud de mas
interésx»

Esta distancia psicologica mostrada por algunos de los alumnos cuestio-
na la tarea esencial de la propia docencia, el porqué del aprendizaje en los
contextos formales. Este factor intangible, no obstante, se hace evidente
y se muestra en muchas actuaciones del aula: en expresiones corporales y
faciales, en actitudes, en expresiones verbales, etc., y tiene en los demas una
considerable influencia. En el grupo de iguales, puede provocar contagio
tanto en el sentido positivo como en el negativo en la dinamica del aula y
en las relaciones entre iguales. Sin embargo, también por parte del profe-
sorado, el impacto de la propia motivacion o de la falta de la misma es un
factor de fuerte influencia en su actuacién docente. Un docente que vive
el trabajo de forma positiva transmite el gusto por la tarea, por la materia e
insta a su alumnado a la participacion, la curiosidad y el interés. Por el con-
trario, un docente para quien el trabajo es un tramite, una obligacion, crea
una distancia psicolégica que hace que sus clases se vivan de manera menos
motivadora y activa.

No es poco el impacto que provoca en los otros la motivacién, o la
falta de la misma por el aprendizaje, por no hablar de las repercusiones
directas que tiene sobre la misma persona. Sin embargo, ¢qué nos empuja
a aprender en un contexto educativo? sQué nos motiva?

Ademas de las condiciones pedagogicas, es decir, de aquellas varia-
bles circunstanciales que le vienen dadas al alumno, en la introduccion
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y al principio del capitulo hablibamos del sentido del aprendizaje y de
su construcciéon progresiva como un requisito imprescindible para ir
construyendo conocimiento. Apuntabamos también las condiciones faci-
litadoras de este proceso (saber qué se tiene que hacer y por qué, sentirse
lo bastante competente como para hacer las tareas y finalmente, que esta
tarea presente un interés personal).

Estas condiciones estan directamente influidas por una serie de aspectos
transversales, son las representaciones que los otros tienen respecto a la
propia persona y que generan expectativas hacia las actuaciones del alumno.

Si nos situamos en el contexto educativo, los docentes, a medida que
van conociendo al alumno y también con informaciones previas que pue-
dan tener de este, se van configurando un concepto sobre él. Entre igua-
les también suceden estos aspectos, las relaciones en el aula, en el patio,
en el contexto extraescolar, etc. van creando una representacion mental
del alumno en los otros. A la vez que esta representacion mental genera
unas expectativas, como hemos mencionado antes, se va produciendo un
feedback con la forma de actuar del otro. Esta dindmica en la percepcion
del otro y en la percepcion que los otros tienen de uno influye de forma
mas o menos directa en muchos aspectos de la persona, pero en el ambi-
to escolar se relaciona, ademas de otros aspectos, con el rendimiento, la
motivacion y las propias expectativas de éxito. Si un profesor tiene unas
expectativas de mejora respecto a un alumno, su interacciéon tenderd a
apoyarlo y a reforzar sus aciertos. Si, al contrario, piensa que el alumno
puede progresar poco, entonces tendera a una menor exigencia, una
menor interacciéon para reforzar los progresos, etc.

Consideremos, no obstante, una circunstancia nada despreciable en
nuestra realidad educativa, y es el hecho de la escolarizaciéon obligatoria
desde los 6 hasta los 16 afios. Si este hecho es un logro reconocido en
los derechos de los nifios, el del derecho a la educacién, y por lo tanto
hay que hacer una lectura en positivo en la lucha por los derechos huma-
nos, No es menos cierto que esto no supone que los nifios y los jovenes
vengan necesariamente con una predisposicion positiva hacia el aprendi-
zaje. No es un requisito que se pueda dar por supuesto por parte de los
docentes. A menudo se actia y se habla como si el interés y la curiosidad
provinieran unicamente del alumno y por lo tanto sin esta condicion,
poca cosa hay que hacer.

Perrenoud (2004), citando a la vez a Delennoy (1997), habla de esta
disponibilidad y de la motivacién del alumnado desglosando a la vez
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dos aspectos interesantes: el deseo de saber y la decisiéon de aprender
por parte de los alumnos como competencias que tienen que formar
parte del curriculo, y por lo tanto no se pueden dar como por supues-
tas. Destacan estos autores la necesidad de que el profesorado integre
en su practica el hecho de pensar y planificar de manera sistematica el
desarrollo capital en el aprendizaje. Los dos procesos no van necesa-
riamente encadenados. Una alumna puede tener las ganas y el deseo de
saber, pero para aprender hace falta esfuerzo, tiempo y emociones no
siempre placenteras. En este sentido, para que el alumno «consienta»
aprender, hace falta una inversién considerable y convienen alguna o
algunas razones potentes. El camino entre el deseo de saber y la deci-
si6én de aprender no es un camino facil, hay que esquivar los obstaculos
y las resistencias que se encuentran. Para estos autores, las estrategias
para desarrollar esta competencia tendrian que ir en el doble sentido de
crear, intensificar y diversificar el deseo de saber y reforzar y favorecer
la decision de aprender.

Todo este proceso motivacional, que es un continuo que moviliza
inquietudes, acciones, procedimientos, estrategias, etc., se da con mayor
o menor grado pero no de manera absoluta; es decir, no encontramos
a alumnos totalmente motivados y otros absolutamente desmotivados,
es una cuestion de grado. Asi, nos podemos encontrar con que algunos
tengan una orientacion hacia el aprendizaje, unos motivos que difieran
totalmente de los otros o unos intereses que se ajusten mas o menos
a los estandares del sistema educativo. En esta gradacion, también nos
encontramos con la posibilidad del descubrimiento de intereses y por lo
tanto, un incremento de la motivaciéon por un tema, o al revés, uno tiene
una idea previa de una tematica, disciplina o técnica y, al conocerla mas
profundamente, se da cuenta de que no era lo que se esperaba.

Si hablamos de motivaciéon como fenémeno personal cambiante y
fluctuante, se hace inevitable no vincularlo al esfuerzo. Coll (2003) hace
una reflexiéon en torno a este binomio que acompafia a la atribucién de
sentido en la construccion que hace el estudiante del mismo. El autor defi-
ne el esfuerzo como una expresion comportamental de la predisposicion
para el aprendizaje escolar, lo cual implica que cuando se da una alta moti-
vacion, se generara mas esfuerzo de manera natural, puesto que la misma
esta mas relacionada con lo que uno quiere saber. No obstante, matiza que
si bien sin esfuerzo no hay aprendizaje, este por si mismo no garantiza un
aprendizaje de calidad, y puede mas bien conducir a una cuestion mecani-
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ca que lleve al aburrimiento y a un aprendizaje de baja calidad. El esfuerzo
no lo podemos considerar como una variable del individuo que se le atri-
buya como unica condiciéon para que avance: «LLos alumnos se esfuerzan
en la ejecucion de una tarea o actividad de aprendizaje cuando entienden
sus propositos y finalidades, cuando les parece atractiva, cuando sienten
que responde a sus necesidades e intereses, cuando pueden participar
activamente en su planificaciéon y desarrollo, cuando se perciben como
competentes para abordarla, cuando se sienten cognitiva y afectivamente
implicados y comprometidos, en definitiva, cuando pueden atribuirle sen-
tido» (Coll, 1988, pp. 131-142; Solé, 1993, pp. 25-40).

El mismo autor expone que similar cuestiéon puede suceder con la exi-
gencia por parte del profesorado. Esta puede ser un elemento que genere
mas motivacion y esfuerzo al ir acompafiada de sentido, de expectativas
ajustadas a las posibilidades reales del alumnado mas que a una imposicién
o al miedo a unas represalias.

«lLa motivacion y todos sus componentes hacia el aprendizaje escolar no
son aspectos cuyos unicos responsables son los alumnos, sino que pode-
mos considerarla como un factor que puede aprenderse y desarrollarse de
manera competencial. En este sentido, resulta interesante plantearse desde
la practica docente y de manera sistematica como se puede contribuir a
su desarrolloy.

Desde la investigacion educativa, hay estudios que apuestan por argu-
mentar de manera cuidadosa cémo el profesorado en su accién docente
es una fuente para potenciar la motivacion hacia las tareas de aprendizaje.
Anderman y Dawson (2011) hacen un analisis de las investigaciones mas
actuales en este tema. Si como mencionabamos antes, las variables que
inciden en la motivacion son muchas, las interacciones de los alumnos con
el profesorado tienen unos efectos muy significativos en su aprendizaje.
En este sentido, hablan de algunas decisiones que toman los docentes y
que son capitales para incentivar el aprendizaje:

* La seleccion que hacen de las tareas y las actividades en el aula. Hay
varias clasificaciones de las mismas: si son tareas de recordar, de proce-
dimientos rutinarios (aplicaciones de algoritmos, por ejemplo), tareas
de comprension, de opinion, de aplicacion y de investigacion, etc.; cada
una de ellas puede despertar mas o menos interés. L.a manera en que el
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profesorado las aplique, y el uso y la frecuencia que haga de las mismas,
condicionan una mas alta o baja participacién de sus alumnos.

* Los valores que los maestros transmiten de la importancia de la mate-
ria. Los maestros comunican el valor de la materia a los estudiantes por
las formas en que se presentan las tareas académicas. Muchas veces, los
estudiantes participan en las actividades sin entender por qué la tarea
es importante. Pese a esto, los educadores pueden incidir facilmente
en la motivacion en el estudiante ayudandolo a valorarlas. Les corres-
ponde a los educadores, en la eleccién de tareas que hacen, transmitir
la percepcion de que estas son importantes, interesantes, utiles y dignas
para dedicarles atencion.

* Las formas de agrupamiento de los alumnos. Con mucha frecuencia
se organizan los grupos de trabajo por diferentes niveles de habi-
lidades. Este hecho es percibido por los alumnos de manera muy
evidente, y a menudo se vuelve una limitacién en el rendimiento,
expectativas y autoconcepto del alumnado con mas dificultades de
aprendizaje. Se ha visto también desde diferentes estudios que la
motivacion y el rendimiento de los estudiantes mejoran cuando se
les permite agruparse por intereses personales. Por ejemplo, la alter-
nativa de dar lecturas de diversa complejidad segin el nivel compe-
tencial del alumnado no esta refiida con el hecho de combinarla con
una seleccién de lecturas por parte de los alumnos de temas que les
interese leer.

Estas consideraciones hechas hasta ahora son de caracter general y
global, pero analicemos con mas detalle algunos aspectos que pueden
tenerse en cuenta dentro de la propia secuencia didactica, para fomentar
el enlace entre el deseo de saber y la decision de aprender. Zabala (1999)
aporta una serie de orientaciones que amplian esta perspectiva y lo hacen
desde un enfoque constructivista. Desde este punto de vista, sabemos que
las actividades tienen que partir y reconocer los conocimientos previos del
alumno, facilitar la propia reflexion, ayudar a estructurar el conocimiento
y contribuir a la propia reflexién sobre el proceso de aprendizaje. En este
sentido, vemos algunos aspectos concretos que van sucediendo de manera
mas 0 menos consecutiva.

* Fomento de una actitud favorable al aprendizaje. La proximidad a la
realidad del alumno, de sus vivencias, de sus intereses o de sus expe-
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riencias sera el punto de inicio para despertar el interés y la necesidad
de ir mas alla. En este despertar, el interés tendrd que ver también si
ha podido participar en identificar cuales son sus intereses y/o sus
opiniones.

*  Generacion del conflicto cognitivo y activacion de los conocimientos
previos. Confrontarse con nuevas preguntas que modifiquen, amplien,
reestructuren lo que uno ya conoce le provoca un dilema interno que
hace que se active su actividad mental en busca de un nuevo equilibrio
cognitivo. Por lo tanto, las actividades deben tener esta capacidad de
generar preguntas e inducir a la participacion.

* Negociacion y definiciéon de objetivos de manera compartida. Una vez
despertado el interés, los interrogantes y, por qué no, la curiosidad,
conviene fijar qué nos interesa y qué se quiere conseguir. Estos objeti-
vos, que deben ser alcanzables, en la medida en que puedan ser acor-
dados y personalizados mas implicacion potenciaran en el estudiante.

* Planificaciéon y ejecucion de las tareas. La participacion e impli-
cacion activa también se irdn desarrollando en la medida en que
pueda elaborar un plan de trabajo propio o colaborativo con
otros compafieros. Aqui, ademads, habra un desarrollo muy inte-
resante de las denominadas funciones ejecutivas que, de mane-
ra tan potente, desarrollan el conocimiento y la cognicién.
Por otro lado, habra que llevar a la prictica y hacer un contraste entre
lo que se ha pensado y lo que se esta haciendo. En este sentido, hay un
Jeedback entre el pensamiento, la planificacion y la accion.

* Conclusiones y transferencia. Llega la fase en la que es muy impor-
tante hacer una sintesis de lo que se ha hecho y ver en qué medida
aquello es util en otras situaciones, qué aplicacion tiene, ya sea en la
practica o para nuevos aprendizajes. Aqui, de manera muy impor-
tante, ya no es el docente quien ha de convencer de la funcionalidad,
sino que son los propios alumnos los que ven y pueden poner en
valor lo que han hecho y por qué lo han hecho.

* Evaluacién del proceso y de los resultados. Aqui se impone un con-
traste entre las ideas que ya tenfan o las informaciones y lo que han
ido construyendo y cémo lo han ido construyendo. De este modo, la
evaluacion pasa a ser una actividad estratégica y potenciadora de la
autonomia personal.

* [Estrategias para ayudar a recordar. Conviene promover actividades que
sedimenten lo que se ha hecho y los nuevos conocimientos adquiridos.
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En este sentido, la memorizacion comprensiva implicara actividades
concretas que ayudan a la cristalizaciéon de toda la informacion de
manera personalizada (mapas conceptuales, redes de conocimientos,
resumenes, diagramas, etc.).

Toda esta actividad constructiva por parte del alumno, en estrecha
colaboracion y guiado por parte del docente, fomenta el interés por el
tema de trabajo y, sobre todo, tiene que provocar un sentimiento de
competencia en el alumno al recibir un retorno en positivo de su entorno
escolar que esté protagonizado por el apoyo del docente y de su grupo
de iguales.

Si esta descripcion de variables intrapsicolégicas en interacciéon con
los otros (variables interpsicoldgicas) la hemos focalizado sobre todo en
la influencia educativa de los docentes, no podemos perder la perspectiva
del alto valor e influencia de la familia, asi como de la relacion entre igua-
les. En apartados posteriores, profundizaremos en esta cuestion.

Una vez hechas estas consideraciones, que encuadran la motivaciéon
como clemento capital en el aprendizaje, iremos profundizando en el
concepto propio de la motivacioén y las implicaciones en el aprendizaje.

2.2. Motivacion intrinseca y extrinseca

Si anteriormente hemos hablado del deseo de aprender por parte de
quien aprende, ahora nos preguntamos: ¢de dénde proviene este deseo
en el estudiante? ;Qué necesidad tiene que contemplar? ¢Qué metas debe
lograr para conseguir que se encuentre satisfecho? Este impulso, que es la
base de la motivacion y que forma parte de la misma, ¢a qué mecanismos
psicologicos obedece y qué variables externas le influyen?

Pero no basta solo con un estado mental ansioso por el descubrimien-
to y por el aprendizaje, hay que ir mas alld y ejecutar la accién, es decir,
tomar una decisiéon que nos impulse a implicarnos en lo que queremos.
Todo este circuito esta constituido por un conjunto de variables persona-
les y de nuestro contexto que inciden tanto en la toma de decisiones como
en pasar a la accion y sostenerla con esfuerzo hasta conseguir las metas
que queremos. Estamos hablando, por tanto, de la motivacion.

La motivaciéon humana ha sido un elemento de interés para el estudio
de la psicologia desde sus inicios. Encontrar explicaciones cientificas a la
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cuestion de qué mueve al ser humano en su comportamiento, cuales son
sus motivaciones y la causalidad de la conducta ha sido objeto de numerosas
teorfas explicativas, tanto desde biologfa, la filosoffa o la propia psicologfa,
como hemos mencionado antes.

Nos centraremos en la motivaciéon orientada al éxito en contextos
escolares y académicos. Dada la muy amplia extensién de bibliografia
y de teorfas explicativas al respecto, haremos una breve descripcion
de algunas de las que mas han influido en la practica. En definitiva, lo
que queremos es ir profundizando y comprendiendo qué significa «dar
sentido al aprendizaje» como elemento motivacional esencial y a través
del cual el alumno lo hace «suyo», puesto que lo que aprende toma un
significado personal y se incorpora en la mirada que se tiene. De esta
forma, se transforma la comprension de la realidad y del sentido perso-
nal que tiene para cada uno.

Elliott ¢z al. (2005), en su libro Motivation, Engagement and Educational
Performance, hacen una recopilacion de las teorfas que mas impacto han
tenido en esta tematica en los dltimos afios. Durante gran parte del
siglo xx, la motivaciéon humana estuvo fuertemente influenciada por las
diferentes aportaciones del conductismo. El autor mas influyente fue
Skinner (1953) con su teorfa del condicionamiento operante, que pone
de relieve la importancia del refuerzo en la formacién y comportamien-
to humanos. Segtin esta teorfa, un comportamiento tiende a repetirse si
este ha sido aprendido después de haber tenido un refuerzo positivo.
En este sentido, si un alumno es recompensado por su profesor después
de haber obtenido un buen resultado académico, la conducta que ha
llevado al estudiante a trabajar tendera a repetirse. Sucede al revés con
el tema del castigo. Si no queremos que una conducta se instaure, hay
que castigarla para que su probabilidad de repetirse no se generalice.
Durante la segunda mitad del siglo xx, se hacen cada vez mas evidentes
las limitaciones de las teorias conductistas y la influencia de los factores
cognitivos y sociales. Se exponen entonces algunos conceptos bastante
relevantes y de alta divulgacion; en este sentido, haremos un breve resu-
men de cada uno de ellos.

Muchos de los educadores y padres aplicaron los conocimientos
derivados del conductismo y todavia hay profesionales que insisten en
la aplicacion tnica de los refuerzos como incentivo para la modulacion
de la motivacién en los estudiantes. Si bien a corto plazo pueden obte-

64



© Editorial UOC Capitulo II. Factores motivacionales, afectivos y relacionales...

nerse algunos resultados, con el paso del tiempo se ha hecho evidente
que la aplicacion sistematica de las recompensas externas puede llevar
al alumno a impedir la capacidad para autorregularse a largo plazo en
cuanto al rendimiento escolar. En este planteamiento, el aprendizaje en
s{ mismo pierde valor y no es sostenido si el profesor o la familia no
contintan con los refuerzos de manera también sostenida. Si un alumno
esta acostumbrado a que por el hecho de hacer deberes, estudiar, hacer
los trabajos, etc. va obteniendo incentivos que refuerzan de una manera
directa cémo esta actuando, y por lo tanto no le es necesario pensar
con iniciativa su conducta, en el fondo no esta desarrollando estrategias
autonomas. En este sentido, su trabajo no dependera tanto de una con-
ciencia propia, sino del feedbak, de la respuesta, que otros le proporcio-
nen. En definitiva, estd desarrollando una conducta que depende mas de
los otros que de su propio criterio y de su autonomia.

Deci (1975) propone una definiciéon de motivacion intrinseca en la
que explicita que es «la ejecucién de tareas por parte de una persona
cuando no hay ninguna recompensa externa». Posteriormente, Deci y
Ryan (Teoria de la antodeterminacion, 1985) establecen que una persona esta
motivada intrinsecamente cuando se involucra en una tarea sobre todo
porque se trata de una experiencia agradable o satisfactoria. Por el con-
trario, se dice que un individuo estd motivado extrinsecamente cuando la
ejecucion de una tarea se hace principalmente con la finalidad de recibir
una recompensa externa o evitar algin tipo de castigo.

Lo cierto es que en el comportamiento, los motivos de las personas
no son totalmente intrinsecos o extrinsecos, en un sentido o en otro
en estado puro, sino que con frecuencia hay una influencia mutua.
Merece la pena sefialar que la simple observaciéon de la conducta no
es suficiente para deducir qué mueve a un estudiante a actuar de una
determinada manera, puesto que esta puede ser interpretada de forma
equivocada.
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Supongamos el caso de una alumna a la que, para la mejora de
sus calificaciones de 3.° de secundaria obligatoria, se le promete
el incentivo de un iPhone de ultima generaciéon como regalo de
Navidad. Si se produce una mejora notable y aprueba, ¢podre-
mos afirmar que es solo por la adquisiciéon del regalo? Seguro
que este puede ser un motivo muy alentador, pero, ¢quién nos
dice que no entran también en juego factores de percibirse mas
competente y capaz, por lo que los motivos intrinsecos también
jugarfan un papel? Tampoco podemos asegurar que no haya
componentes extrinsecos de otra naturaleza, como por ejemplo
recibir la aprobacion de los padres vy, por lo tanto, conseguir un
indice de satisfaccion mas alto al verse mejor valorada.

En relaciéon con el planteamiento inicial de Deci, Hidi y Harackiewicz
(2000) sugieren que cuando las actividades son complejas y de larga dura-
cién, una combinacion de elementos y recompensas extrinsecas puede
ser atractiva y necesaria para ayudar a los estudiantes a mantener el com-
promiso con la tarea. En este sentido, Deci y su equipo de investigacion
(Deci e al, 2001) aceptan estas objeciones y si bien consideran que los
nifios actian en la mayor parte de sus comportamientos por motivaciones
intrinsecas en las actividades que les son placenteras, a medida que los
estudiantes se van implicando en tareas mas complejas, sobre todo en la
adolescencia, esto puede variar. Por este motivo, la motivacion extrinseca
puede venir a reforzar las motivaciones intrinsecas.

Un estudiante de cuarto de secundaria obligatoria puede verse moti-
vado a estudiar para obtener su graduado en secundaria y conseguir
la moto que le ha prometido su familia. Otro estudiante de la misma
clase, y con el mismo comportamiento, puede estar motivado por
no tener que incorporarse al mundo laboral. Finalmente, también
nos podemos encontrar a otro estudiante que puede verse motiva-
do a obtener el bachillerato con una nota muy alta, puesto que los
estudios universitarios a los que quiere acceder asf lo requieren.
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En todos los casos, nos encontramos ante factores motivacionales
externos que implican claramente un incentivo externo, pero este es
diferente.

En el primero, se busca una recompensa inmediata y sin finalidad de
formacion personal. En el segundo, se evita una situacion que le desa-
grada. El tercer caso, en cambio, nos indica el incentivo que actia como
motivaciéon extrinseca pero con una finalidad personal de desarrollo
profesional.

Segtn lo que hemos expuesto hasta ahora, la motivacion intrinseca es el
impulso que conduce a una persona a llevar a cabo actuaciones sin que
haya una recompensa externa. Esta implicacién en la tarea supone, en si
misma, una experiencia agradable o satisfactoria para la persona. Cuan-
do, por el contrario, un individuo actiia con una motivacién extrinseca,
la ejecucion de la tarea tiene una finalidad externa al aprendizaje: recibir
una recompensa, evitar algin tipo de castigo o bien una situacién poco

agradable.

La teorfa de la evaluacion cognitiva (TAC), de Deci y Ryan (1985),
propone que la necesidad psicolégica de las personas de actuar por moti-
vaciones intrinsecas se debe a una necesidad de sentirse competentes
(percepcidén que uno tiene de sus propias habilidades) y autodeterminadas
(sentir que la causa de su conducta se debe a una decisién o deseo per-
sonal y no a factores externos). Este sentimiento de competencia forma
parte de la autoestima (lo veremos mas adelante como vertiente valorativa
del propio autoconcepto).

Segun esta teorfa, los acontecimientos externos afectan a la moti-
vacion intrinseca mediante la percepcion de la propia competencia y
la autodeterminacién. Si los acontecimientos externos son controla-
dores de la conducta personal (es decir, estos tienen la intenciéon de
influir directamente), entonces estos factores externos disminuyen la
motivacion intrinseca, puesto que la persona cree que la causa de su
comportamiento es externa a ella, y no su interés o necesidad. Si los
acontecimientos externos son informativos, influencian la motivacion
intrinseca a través de la percepcién de la competencia percibida. Si
mejoran la percepcion personal de la competencia, se mejora la motiva-
cion intrinseca y si empeoran la percepcion propia de uno mismo, baja
la motivacion intrinseca.
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En cuanto a la motivacion extrinseca, la TAC, sostiene que hay dos
factores que inciden de manera muy directa en el mantenimiento del com-
portamiento que se quiere lograr o bien mantener:

¢ Laimportancia de la relacién con los otros.
* El sentimiento de competencia.

En cuanto al primer factor, el de la relacion con los otros, ya se trate de
compafieros, familia o la sociedad en general, se tiene que caracterizar por
su afectividad y calidez. Esto marcara la relacién de confianza que pueda
establecerse y que funcionara como base de la motivacion.

El otro aspecto, el del sentimiento de competencia, nos dice que si la
persona tiene un fuerte sentido de autoeficacia y por lo tanto se siente
competente por lo que se le pide, se incrementaran las probabilidades de
la aceptacion de hitos extrinsecos.

Si ponemos el caso de un alumno que no esta muy motivado por
el estudio, tendra mas probabilidades de mantener un comportamiento
constante en el trabajo si los hitos o incentivos que le proporcionan los
maestros o los padres se dan en un contexto de buenas relaciones con
ellos y si, ademads, siente que es capaz de lograr lo que le piden, cree que
es competente para poder hacerlo.

En sus investigaciones, Ryan y Deci (2001) identifican y diferencian
varios tipos de la motivacion extrinseca. Hay motivaciones extrinsecas
que tienen por finalidad la necesidad psicolégica de evitar la culpa y
la verglienza, sentir el orgullo de conseguir un hito o por un valor que
se atribuye a lo que se consiga. Estas necesidades estan vinculadas a
emociones que, en el caso del aprendizaje, se pueden relacionar con
aspectos motivacionales como gustar a los demas y el deseo de ser
aceptado por ellos.

En estas ultimas motivaciones, hay claros componentes sociales.
También se considera que algunas ME tienen que ver con funcionamien-
tos personales mas auténomos, y son aquellas en las que el individuo se
identifica con el sistema de valores que implica y, por lo tanto, hay una
identificacion personal con la conducta que esta siendo reforzada. Este
ultimo tipo de motivacién es mas voluntaria y valorada por la persona,
y es extrinseca, puesto que se lleva a cabo por un resultado esperable y
no es un fin en sf misma, pero en cambio hay una accién mas voluntaria
por parte de la persona. Sin embargo, también se vi6 acentuado que estas
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formas mas auténomas de ME no parecen estar asociadas necesariamen-
te con un compromiso superior con el aprendizaje (Connell y Wellborn,
1990; Miserandino, 1996).

Consideremos el ejemplo anterior del alumno de bachillerato
que quiere conseguir una nota alta para acceder a los estu-
dios universitarios que €l desea. Podriamos considerar que se
mueve por una ME, pero ciertamente su grado de autonomia
es grande, puesto que se trata de una finalidad que él ha deci-
dido. En el caso de los alumnos de cuarto de la secundaria
obligatoria en el que uno intenta evitar el castigo por el hecho
de no conseguir el graduado, u otro para conseguir una moto
si aprueba, su grado de autonomia es muy bajo, puesto que hay
un control externo de su conducta y ellos no han sido parte
activa en la decision.

Otra teorfa que completa y amplia el concepto de motivacién
intrinseca de los humanos es, la denominada teoria del flujo (flow)
(Csikszentmihalyi, 1975).

En un momento dado, podemos quedar absolutamente concentrados
en una tarea, abstraidos del tiempo y totalmente comprometidos con lo
que se esta haciendo. La persona se deja llevar por un flujo de energfa a
consecuencia de la alta motivacién que le implica la tarea. En este sentido,
la nocién de flujo nos indica que es un estado mental de alta concen-
tracion e inmersion en una tarea. Hay un sentimiento de la persona de
mucha implicaciéon y con expectativas de éxito. Hace falta que haya unos
objetivos claros, focalizacion y concentracién en una tarea concreta, infor-
maci6n directa e inmediata de la tarea que se hace (feedback) y, por tltimo,
un equilibrio entre la percepcion de la dificultad por parte de la persona y
la percepcion de su habilidad (autoeficacia) para hacerla. Por lo tanto, es
una medida subjetiva que hace el mismo sujeto entre lo que puede hacer
y el reto que se le plantea.

Si el reto que se plantea a la persona se ajusta a la idea que tiene sobre
si misma, es decir, si la persona se ve capaz de enfrentar lo que hace,
entonces se fluye con la tarea.
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Siel reto es muy alto y la percepcion subjetiva es de poca autoeficacia,
se crea ansiedad y, por el contrario, si la tarea es muy facil y la idea de
autoeficacia o sus capacidades son altas, entonces el individuo se aburre.

Por lo tanto, tiene que haber un equilibrio éptimo entre el nivel de
desafio de la tarea o el reto y la percepcion personal de autoeficacia (o de
las propias capacidades). Dicho de otra forma, retos alcanzables segun la
valoracion que haga de mis propias capacidades, habilidades, etc.; en defi-
nitiva, de la idea de autoeficacia que uno tenga. Por tanto, podemos decir
que se trata de juicios que emite la persona.

Figura 2. Esquema de la teorfa del flujo

Tarea altamente motivadora

Idea positiva: Estado mental
. de alta . L.
autoeficacia o Altas expectativas de éxito
4 concentracion e
implicacién en
una tare

Condiciones facilitadoras de flujo

Objetivos claros

Focalizacion en una Unica tarea

Feedback externo e inmediato con la realidad

Percepcién subjetiva de equilibrio entre la dificultad de la tarea y Ie

idea de autoeficacia

Si el reto es alto, la tarea es de alta complejidad y la persona se siente
poco competente — se crea ansiedad.

Si el reto es bajo, la tarea es de baja complejidad y la persona se siente
competente — se crea aburrimiento.
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Tabla 2. Relacién entre idea de autoeficacia y complejidad de la tarea

En relacion Idea de autoeficacia
con la tarea - +
© .
S + Ansiedad Reto
T
T

©
S 9
T S
o . L, e
£ - Apatia/indefension  Aburrimiento
)
(&)

Por lo tanto, se necesita un equilibrio petcibido (un juicio) por la perso-
na entre lo que tiene que hacer y la complejidad que se pide, y entonces, si
la tarea es motivadora, se produce este nivel de creatividad y produccion.

Estas ideas pueden ser tutiles para el analisis y la comprension de situa-
ciones de aprendizaje en contextos educativos.

Hasta ahora, hemos ido exponiendo algunas ideas en relacion con el
complejo fenémeno de la motivacion y el aprendizaje, qué variables y
componentes van interviniendo en el entramado conceptual. Es cierto
que la investigacion cientifica en este campo es muy amplia, y por lo
tanto hay numerosos estudios que van pormenorizando, analizando y
focalizando los diferentes aspectos sin que haya una visiéon global de
esta tematica. Lejos de querer elaborar una visiéon exhaustiva de este
tema, describiremos algunas aportaciones que nos parecen interesantes,
en un intento de relacionar conceptos que nos ayuden a forjar una visién
lo mas holistica posible del tema. A continuacién, nos adentraremos en
algunos componentes o variables que forman parte de esta complejidad.

Si aceptamos que en la motivacion por el aprendizaje juega un papel
determinante el sentido personal que le damos, y este lo relacionamos con
el peso que tiene la motivacion intrinseca en el rendimiento, ¢qué otras
variables intrapersonales podemos considerar?

e Las expectativas que tenemos en relaciéon con una tarea, ¢c6mo son?

¢Son realistas? ¢Como se ajustan a la idea que tenemos de nosotros
mismos en relacién con la competencia personal?
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e ¢Qué objetivos o metas queremos lograr? :Con qué finalidad y de qué
tipo son?

e ¢Qué explicaciones nos damos a nosotros mismos de qué nos pasa y
por qué nos pasa en relacién con nuestro propio rendimiento? A qué
atribuimos nuestros éxitos?

e :Qué patréon personal tenemos en esta atribucion de las causalidades?

2.3. Las metas y las expectativas para lograrlas

De las cuestiones anteriores, vemos el papel que juegan las expectati-
vas. Sin embargo, ¢qué son las expectativas? Las expectativas son repre-
sentaciones mentales vinculadas a sentimientos de anticipacion y se fun-
damentan en creencias. Su funcionamiento es bastante intuitivo. También
influyen las atribuciones causales (explicaciones que una persona da a lo
que le pasa y a qué o a quién aplica la causa), que cuentan con unas dimen-
siones que influyen en los sentimientos y las emociones, y a la vez tienen
una relacién en la generacion de unas nuevas expectativas. En otras pala-
bras, ante un éxito (meta) se producen sentimientos de alegria si hacemos
la atribucion de que el resultado es gracias a nuestras capacidades y esfuer-
zO y se generan unas expectativas de mas certeza en el sentido de que el
resultado puede volver a pasar, fomentando confianza en uno mismo. Si
el éxito lo atribuimos al azar (era un examen facil, la correcciéon ha sido
benévola), es decir, atribucion externa, entonces el sentimiento puede ser
de alegria pero no tan vinculado al orgullo, sino al agradecimiento, y en
este sentido las expectativas pueden ser de incertidumbre, puesto que no
dependen tanto de uno como del factor suerte. En este sentido, podemos
decir que las expectativas influyen en los resultados del futuro.

Naturalmente, cada estudiante, cada persona, interpreta los resultados
de maneras distintas segun si focaliza su atenciéon en un tipo u otro de
informacién, experiencias pasadas, rasgos de personalidad y patrones o
formas instauradas de funcionamiento. En muchos de los trabajos de
investigacion, se concluye que no podemos establecer funcionamientos
estandarizados de atribuciéon causal, de expectativas y de metas de una
manera concluyente.

No podemos olvidar que el funcionamiento de las expectativas tiene
que ver con variables personales, pero sin duda el retorno de los otros
respecto a nosotros, es decir, las expectativas que los otros tienen de

72



© Editorial UOC Capitulo II. Factores motivacionales, afectivos y relacionales...

nosotros, también implica una clara repercusion o feedback en nuestro
comportamiento. Nos centraremos no tanto en la vertiente interactiva,
sino como variable intrapsicologica e individual. Mas adelante, se aborda-
ran los aspectos de interaccion en el aprendizaje.

Hablamos ahora del otro factor o variable que antes hemos comentado:
las metas u objetivos. Una cuestién que ha sido objeto de estudios por dife-
rentes cientificos es responder a la cuestion de por qué algunos alumnos ante
un reto de aprendizaje se activan y se implican de manera muy directa, y en
cambio a otros les supone una tarea cargante. Sin duda, esta cuestion tiene
que ver con las motivaciones personales y el papel que juega la consecucion
de unos objetivos concretos, los cuales también podemos denominar metas.
Las metas no son sin6nimo de expectativas: las primeras son objetivos con-
cretos que queremos conseguir y las expectativas, en su vertiente intraper-
sonal, son estimaciones de la probabilidad de que los objetivos se consigan.

Los dos conceptos se vinculan y retroalimentan de manera estrecha y
dinamica con las motivaciones personales.

¢Qué papel juegan las metas u objetivos personales en el aprendizaje?
Veamos, de entrada, qué tipo de metas se ha estudiado.

Se acepta mas o menos generalizadamente que hay dos tipos de metas
a las que se enfrenta en el aprendizaje el alumnado, de manera explicita,
o menos implicita: las de aprendizaje y las de ejecucion (Dweck y Elliot,
1993; Dweck, 1980).

Las de aprendizaje se caracterizan por un interés por la tarea en si
misma y el conocimiento. Importa que el trabajo se haga por un inte-
rés propio y para la mejora de las propias habilidades y competencias.
Generalmente, hay una implicacion importante y se relaciona con la moti-
vacion intrinseca. Estos tipos de objetivos personales movilizan estrategias
personales de manera bastante autbnoma.

Por otro lado, las metas de ejecucion tienen que ver con un interés por
la busqueda de la aprobacion de los demas y su valoracion positiva de las
propias capacidades, y también se relacionan con la investigacion de recom-
pensas externas. Estas ultimas estin mas relacionadas con un patrén de
motivacion extrinseca.

Parece que las personas en cuyo aprendizaje predominan las metas de
ejecucion pueden ver el fracaso como una falta de capacidad, y en este sen-
tido puede haber una reaccion afectiva de falta de implicacién y de persis-
tencia y de falta de desarrollo de estrategias de investigacion en la solucion
de los problemas. Por el contrario, las personas con metas de aprendizaje
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no se centran en las atribuciones del fracaso, es decit, no focalizan su aten-
ci6én en lo que no ha resultado, en lo que ha sido negativo, sino que buscan
estrategias y actuaciones que les permitan superar las dificultades. Ven el
reto como parte del aprendizaje. En su aprendizaje, se da una mas alta
implicacion. (Gonzalez Gémez, Torregrosa, Navas, 2002). Estos autores
corroboran los trabajos de otras investigaciones, confirman la idea de la
existencia de tres tipos de metas, ya no hablarfamos de metas de ejecucion,
sino de las de refuerzo social y las de logro.
Por lo tanto, se hablarfa de:

a) Metas de aprendizaje.
b) Metas de refuerzo social.
c) Metas de logro de éxito.

En cierta forma, con las metas de refuerzo social en el aprendizaje se
busca la aprobacion del contexto (familia, maestros, compafieros, etc.) y
rehuir el rechazo; y con las de consecucion o éxito, el estudiante pretende
una ganancia y son un incentivo externo, y podtian ser el desglose de las de
ejecucion. Puesto que en estas ultimas se busca la aprobacion del otro, la
propia y también hay interés en encontrar un incentivo que refuerce a la pro-
pia persona, es decir, conceptualmente serfan como la suma de las otras dos.

Vemos algunos ejemplos de metas (Tapia y Montero, 1991).

a) Metas relacionadas con la tarea (de aprendizaje).

— Incrementar la propia competencia (motivacion para ser competente).

— Actuar de manera autébnoma y sin sentirse obligado (motivacion
por tener el control de la situacion).

— Disfrutar con la tarea por su novedad o para experimentar el domi-
nio o el control en su ejecuciéon (motivacion intrinseca).

b) Metas relacionadas con la autoestima (de éxito). Relacionadas con
los resultados:

— Conseguir una valoracion positiva de la propia competencia.

— Experimentar el sentimiento de orgullo que acompafa el éxito
(motivacion por el éxito).

— Evitar una valoraciéon negativa de la propia competencia y el sen-
timiento de fracaso y verglienza que acompafa a las valoraciones
negativas (miedo al fracaso).
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c) Metas sociales (relacionadas con la valoracion social).
— Conseguir ser aceptado socialmente.
— Evitar ser rechazado socialmente.

d) Metas relacionadas con las recompensas externas (motivacion
extrinseca).

— Conseguir premios o recompensas (dinero, privilegios, atenciones,
etc.).

— Evitar castigos o la pérdida de situaciones valoradas positivamente.

En todos estos aspectos, hay que sefalar que a medida que el alum-
nado va creciendo, va tomando conciencia de la diferencia entre esfuerzo
y capacidad. Con otras palabras, el alumnado de primaria todavia no
tiene demasiada conciencia de la atribuciéon de causalidad de sus éxitos o
fracasos y, por lo tanto, le cuesta mas identificar si lo que pasa se debe a
sus capacidades o a su esfuerzo. Por otro lado, en primaria las metas que
pueden identificar los alumnos son genéricas y poco definidas, mientras
que los de secundaria ya si son mas capaces de formularlas de manera mas
concreta y personal. En este sentido, ponemos de relieve la importancia
del hecho de que el docente ayude a los alumnos a identificar causas obje-
tivas de sus resultados en el rendimiento y, de este modo, se contribuye a
la mejora del analisis personal que se pueda hacer.

Si bien hasta ahora hemos hablado de las metas individuales, que llegan
a ser una parte importante de la manera de hacer de cada cual, hay que
reflexionar también sobre la influencia de los estandares de aprendizaje y
su influencia psicoeducativa en el alumnado.

2.4. El engagement o la implicacion,
¢mas alla de la motivacion?

Desde finales del s. xx y principios del actual, aparece un término nuevo
que esta tomando una gran relevancia en un ambito educativo. Estamos
hablando del engagement, anglicismo que también podemos denominar
implicacién o compromiso, involucracion.

El engagement ha sido definido (Salanova ef a/, 2000) como un cons-
tructo motivacional positivo, relacionado con el trabajo y la vida y carac-
terizado por el vigor, la dedicaciéon y la absorcion. Es una forma de ver
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los hechos vitales. Se trata de una vision genérica del devenir humano. Se
refiere a un estado cognitivo-psicolégico duradero en el tiempo, y no se
focaliza unicamente en un objeto o conducta especifica.

El «vigom se caracteriza por altos niveles de energfa mientras se tra-
baja, de persistencia y de un fuerte deseo de esforzarse en la tarea. La
«dedicacién» se manifiesta en altos niveles de significado del trabajo, de
entusiasmo e inspiracion, orgullo y reto. Por otro lado, «la absorcion» se
caracteriza por estar plenamente concentrado y feliz efectuando el trabajo.
El tiempo pasa volando.

Este ultimo concepto, absorcién, es cercano al que hemos menciona-
do anteriormente en la teorfa del flujo (f/ow), en el cual se da un estado
de atencién focalizada y de claridad mental, pérdida de la conciencia
del tiempo y de la autoconciencia y a la vez de disfrute en la tarea. Sin
embargo, esta ultima se refiere a una experiencia temporal y no tanto
permanente, como es el caso del engagement.

El concepto de engagement comprende, por lo tanto, relaciones signifi-
cativas entre el interés, la atencion y concentracion y el disfrute (pasarlo
bien aprendiendo, play-like, entendido esto como emocién positiva que
se genera, sentirse bien), y se manifiesta tanto en el comportamiento del
estudiante como en su conducta y actitudes.

La aplicaciéon de este concepto proviene del ambito del trabajo y
de las organizaciones desde la denominada psicologia positiva. Esta
focaliza su atencion en las fortalezas del ser humano y los aspectos mas
optimos desde el punto de vista funcional, y no tanto en sus debilidades
y carencias (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000). Surge como contracon-
cepto del burnout o «estar quemado». Este se caracteriza por un estado
psicolégico en el que se dan el agotamiento, el cinismo y la falta de
eficacia profesional.

En los dltimos afios, empieza ya a haber bastantes estudios e inves-
tigaciones que aplican este constructo multidimensional al ambito
educativo. Quiere ser un marco conceptual a partir del cual se puedan
disefiar estructuras educativas que fomenten de manera distinta la
implicacién muy activa del alumnado.

Dentro del mundo educativo, el engagement se entiende como grado
de compromiso o de implicacion de un alumno en el aprendizaje y su
rendimiento de manera muy activa. El compromiso hacia las tareas
académicas se refiere a la intensidad para llevar a cabo las actividades y
las emociones con las que se implica. Se trata de una energfa en accion,
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que conecta a la persona con la actividad (Appleton, Cristenson, Kin y
Reschly, 2006; Mitchel y Carbone, 2011).

Vayamos profundizando mas en este concepto. Si antes hablabamos
de sus caracteristicas, ahora nos detendremos en sus componentes. Segun
Fredriscks, Blumenfeld y Paris (2004), se pueden considerar tres: con-
ductual, afectivo y cognitivo, relacionados entre si, y como el estudiante
se comporta y vive su experiencia educativa, las tareas académicas, las
posibilidades de participar, de profundizar y el interés en la ejecucion de
las tareas.

Engagement conductual

Este componente se centra en la participacion en el sentido mas amplio.
Por lo tanto, seran las actividades de aprendizaje, las sociales y las extra-
curriculares. Incluye también la persistencia que se posee en todas ellas.

Naturalmente, hay variaciones individuales dentro de este componente.
Por ejemplo, un alumno puede ser timido y participar menos en las
actividades extraescolares, y no por ello podemos decir que no esté
involucrado.

Engagement emocional

Se refiere a las reacciones positivas y/o negativas del alumnado en sus
actividades. Se argumenta que tiene que ver con su filiacién o sentimiento
de pertenencia a la institucién escolar. También incluye la valoracién que
el syjeto da a la educacion y qué reconocimiento merece.

Engagement cognitivo
Este componente se refiere a la voluntad del alumno de aplicar el esfuer-
zo mental para aquello que es intelectualmente desafiante y supone un
reto. Incluye el pensamiento estratégico y la propia autorregulacién del
aprendizaje.

Tener unas metas de aprendizaje, en este caso, puede asociarse a este
componente.

Se considera capital la idea de compromiso en los tres componentes,
puesto que estos se dan a la vez y se interrelacionan entre si. La realidad
es que a menudo la intensidad de cada uno es diferente y evoluciona de
manera distinta. Por ejemplo, un estudiante puede sentirse vinculado al
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centro y seguir las normas y metas basicas que tiene marcadas, pero tener
una implicacién cognitiva baja, es decir, utilizar pocas estrategias y llevar
a cabo un aprendizaje muy memoristico y poco activo. A pesar de esto,
una vez establecido un minimo de compromiso este puede evolucionar
hacia una mayor intensidad y grado. Se ha observado que, en general,
un tipo de engagement puede mejorar el otro, y en conjunto favorecer el
rendimiento escolar.

La participacion (engagement conductual) puede favorecer la iden-
tificacion  (engagement emocional), y esta incrementa la participacion
significativa, lo que favorece las relaciones interpersonales. En general,
se ha observado que quien tiene una mayor participacion posee mejor
rendimiento, a pesar de que hay estudiantes con poco vinculo con la
instituciéon y que obtienen buenos resultados. Sin embargo, a pesar de
las variaciones individuales, se ha observado que el incremento de indi-
cadores de engagement contribuye a la mejora del rendimiento.

Por otro lado, parece también que, a escala emocional, los sentimientos
de pertenencia a la instituciéon son un buen protector frente al abandono
escolar y el absentismo, y que promueven el esfuerzo sostenido.

3. Componentes afectivos

Al hablar de los diferentes componentes afectivos nos referiremos,
en primer lugar, al autoconcepto. El alumno, a la vez que construye
conocimientos, también va construyendo una imagen de si mismo
como aprendiz, de su capacidad y eficacia a la hora de aprender, de sus
recursos y de sus limitaciones. El autoconcepto es multidimensional,
como veremos mas adelante, y una de sus dimensiones es la afectiva.
Hablamos entonces de la autoestima, es decir, del grado en el que la
imagen que tiene de s{ mismo le gusta, lo hace sentir bien o, al contrario,
le hace sentirse triste o desanimado. También hay una dimensién del
autoconcepto relacionada con el futuro, los yo posibles, de los cuales
hablaremos mas adelante.

Otro elemento implicado en los aspectos afectivos hace referencia a las
atribuciones causales, es decir, a como el alumno explica sus éxitos y fra-
casos ante el aprendizaje, que sin duda contribuyen a construir esta repre-
sentacion personal como aprendiz. Si la percepcion que tiene el alumno
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es que las causas de los éxitos y fracasos son de caracter interno, variable
y controlable, se incrementa la sensacion de control del aprendiz y se
favorece, por lo tanto, la perseverancia y el afrontamiento de nuevos retos.

En los procesos de aprendizaje intervienen multitud de emociones
(rabia, alegria, frustracién, desconcierto, complacencia, etc.). Estas emo-
ciones tienen varias procedencias: las que se derivan de la propia per-
cepcion del alumno, las generadas por los otros, las consecuentes con la
forma de vida y el estar en el mundo, etc.

A continuacion, revisaremos los diferentes componentes afectivos a
los que nos hemos referido de manera general.

3.1. El autoconcepto, la autoestima y los "yo posibles'

El autoconcepto es la representaciéon que tiene una persona de si
misma en un momento determinado de su vida. Tal y como sefialan
Gonzalez y Tourén (1992), se trata de una formacién cognoscitiva que
se crea a partir de una mezcla de iméagenes de lo que somos, de lo que
queremos ser y de lo que manifestamos a los demas. El autoconcepto es
el resultado de un proceso de construccion a lo largo del desarrollo. Si
bien las referencias al autoconcepto las podemos encontrar ya en trabajos
de principios del siglo xx, el mayor cambio histérico que se ha producido
desde los afios sesenta ha sido la comprension de la estructura del auto-
concepto. A partir de este momento, se asume de manera generalizada la
concepcién jerarquica y multidimensional del autoconcepto. Segin esta
perspectiva, el autoconcepto global estarfa formado por varios dominios
(académico, personal, social y fisico), cada uno de los cuales se dividi-
rfa, a su vez, en subdominios, facetas, componentes o dimensiones mas
especificas (Fernandez y Goni, 2008). La propuesta que hacen algunos
autores en este sentido plantea dos grandes dimensiones. Por un lado,
el autoconcepto académico y por otro, el autoconcepto no académico, y
dentro de esta segunda dimension se incluyen el autoconcepto personal
(afecto y moralidad), social (relacién con los padres, familia e iguales) y
fisico (apariencia y competencia) (Gofii, Ruiz de Azta y Rodriguez , 20006).

En cuanto a su evolucién, la forma de verse a2 uno mismo va cambian-
do alo largo de la vida. A medida que a los nifios desarrollan una apre-
ciaciéon de su mundo mental interno, piensan mas sobre si mismos. El
autoconcepto de los preescolares esta basado en caracteristicas concre-

79



© Editorial UOC Motivacion, afectos y relaciones en el aula inclusiva

tas, como la apariencia fisica, las posesiones o las conductas fisicas. Entre
los 8 y los 10 afios, se produce un cambio importante: los nifios empiezan
a hablar de rasgos de personalidad. Finalmente, las autodescripciones de
los adolescentes se centran en las virtudes sociales como ser considerado
y cooperativo, lo cual refleja una mayor preocupacion por ser querido y
considerado positivamente por los otros (Rosenberg, 1979).

Concretamente, en la etapa de educacion infantil el autoconcepto se
describe de manera global, y basado en atributos externos e inestables,
dependiendo de los adultos significativos. Durante la educacion prima-
ria, el autoconcepto se describe mas en términos de caricter psicologi-
co y social, y gracias al desarrollo cognitivo se basa mas en categorias.
En la adolescencia, el desarrollo cognitivo permite utilizar conceptos
generales, diferenciados y ordenados, también en la definiciéon de si
mismo (Fernandez y Goii, 2008). Segiin esta propuesta, hay algunos
elementos que son fundamentales en la construccién del autoconcepto:
la valoracion recibida por los demas, las experiencias de éxito y fracaso
y, finalmente, la elaboracién del marco interpretativo propio, es decir,
como el nifio o el adolescente interpretan las valoraciones recibidas y las
experiencias vividas.

Cuando se tiene un autoconcepto elevado, se siente que vale, que hay
reconocimiento de sus habilidades y se siente mas capaz de afrontar los
retos que la vida le plantea; cuando, por el contrario, uno tiene un auto-
concepto bajo, no se siente valorado, no confia en s{ mismo y posible-
mente cree que le faltan estrategias o habilidades en algtin sentido. Estas
ultimas circunstancias pueden propiciar el rechazo de los otros, lo cual
confirma el bajo autoconcepto, y se crea una dinamica que se retroalimen-
ta, inhibiendo muchos comportamientos, potenciando conductas poco
adaptativas y ralentizando, inhibiendo o modificando pensamientos.

La forma de verse a uno mismo es un concepto que cambia a lo largo
de la vida, y se llena de matices a medida que nos vamos haciendo adultos.
Sabemos, en general, con el tiempo, cudl es nuestro perfil de competencias
en relaciéon con muchos aspectos de nuestra personalidad. Cuales son los
puntos débiles que no nos gustan y cudles son nuestros puntos fuertes,
aquellos que nos hacen mas competentes.

Nos centraremos en el autoconcepto académico y en como este va
configurando nuestro sentimiento de competencia y eficacia. Cémo una
persona se va situando como aprendiz, como va construyendo este aspec-
to que determina en buena parte la iniciativa personal. En otras palabras,
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si uno de manera progresiva va teniendo experiencias reiteradas que le
confirman que generalmente se desenvuelve bien con los retos que se le
presentan o las iniciativas que se tienen, que es eficaz y que los otros le
valoran y le confirman sus actuaciones, se va creando la confianza en si
mismo. Esta confianza ayuda a asumir mds riesgos que si se es una per-
sona que duda qué le puede pasar. Por lo tanto, serda mas probable que
intente hacer nuevas propuestas como iniciativa. Si, por ejemplo, se tiene
un sentimiento de ser competente en expresion grafica y la experiencia le
hace evidente que logra tareas que asi lo requieren, es mas probable que
se presente a un concurso de la portada de la revista del instituto, puesto
que cuenta con una certeza de mas probabilidad de éxito.

Las experiencias de aprendizaje son también condicionantes de apren-
dizajes posteriores: no es lo mismo afrontar un proceso de aprendizaje
desde una representacion «de alumno competente» y con recursos, que
confia en sus posibilidades de éxito, que de un alumno con dificultades y
limitaciones, con un sentimiento de baja competencia y eficacia.

¢Qué entendemos por autoconceptor ;Qué relacioén se establece con
el aprendizajer

Hay una coincidencia bastante generaliza entre los diferentes autores
e investigaciones en considerar el autoconcepto como una de las dimen-
siones fundamentales de la personalidad, tanto en su vertiente cognitiva
como afectiva.

Shavelson, Hubner y Stanton (19706) definen el autoconcepto como un
sistema de percepciones que una persona tiene sobre si misma y que
estan formadas mediante la interpretacién de la propia experiencia y del
ambiente. Estas interpretaciones estan influenciadas por los refuerzos y
el feedfack de los «otros significativosy, asi como por los propios meca-
nismos cognitivos y las atribuciones causales.

En esta definicion, se integran aspectos descriptivos y valorativos del
autoconcepto. Este es dinamico, cambiante y puede tener una organiza-
cién interna que sea Gtil para asimilar mas informacion, guiar el compor-
tamiento o adaptarse a lo que el ambiente exige. Tiene una naturaleza
afectiva y de caracter muy personal. Se destacan su vertiente descriptiva
o autoimagen (cémo pienso que soy) y la valorativa o autoestima (cémo
valoro mi propia autoimagen). Lo vamos construyendo tanto por el
feedback respecto a nosotros como individuos, como por la informacion
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derivada de los roles que tenemos en la interacciéon con los otros. Al
mismo tiempo, la autoestima esta vinculada al autoconcepto ideal. Esta
perspectiva incluye lo que a mi me gustaria ser (atribuyéndole un gran
valor), asf como lo que a los otros les gustarfa que yo fuera (por el valor
que le dan) (Gonzalez-Pienda, Nufez Pérez, Glez-Pumariega y Garcia
Garcia, 1997). En otras palabras, se da una representacién mental que
cada individuo se forja o elabora de si mismo y se considera esta una
dimension cognitiva (como pienso que soy), a la vez que hacemos una
evaluaciéon de nosotros mismos y nos atribuimos un grado valorativo
desde el punto de vista afectivo y emocional (como valoro que soy).

Veamos a continuaciéon un esquema de lo que se acaba de exponer,
donde de manera grafica se ve esta representacion mental a la que nos
referimos.

Figura 3. Sistema de representacion y evaluacién afectiva de uno mismo

¢Qué me
gustaria ser?

(Qué les
gustaria a los
demas que
fuera?

% ) Autoestima y autoimagen
Yo ideal 4 con las que configuramos
(autoconcepto ideal) el propio autoconcepto.

Feedback permanente en la interaccion con la realidad

La interpretacion que hago de lo que me pasa y la informacién que tengo
de los diferentes roles que desarrollo en la interaccién con los otros.

Algunos de los elementos que se han incluido en la figura anterior
nos han llevado a pensar en el futuro. En este sentido, algunos autores
plantean la necesidad de superar el caracter excesivamente estatico de las
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nociones de autoconcepto y autoestima y proponen considerar también
la representacion que la persona tiene de si misma en el futuro. La nocién
de Markus y Nurios (19806) recoge esta idea, que ha sido desarrollada
posteriormente por otros autores (Oyserman y Markus, 1990; Oyserman,
Bybee y Terry, 2006). La representacion de uno mismo en el futuro inclu-
ye, segun los mencionados autores, una variedad de yo posibles: el yo que
la persona espera ser, el yo que la persona no quiere llegar a ser, el yo que
la persona cree que tendria que ser, el yo que la persona querria ser y el yo
que la persona tiene miedo de llegar a ser. Tal y como sefiala Miras (2001),
el valor heuristico de esta nocién se deriva con claridad de las dos fun-
ciones fundamentales que parecen cumplir estas representaciones de uno
mismo en el futuro. Por una parte, es evidente su funciéon de orientacion
y gufa del comportamiento de la persona, en la medida en que existen yo
posibles que desea lograr y otros que trata de evitar. En este sentido, se
puede afirmar que funcionan como representaciones de las aspiraciones y
los temores personales y de los estados afectivos asociados a los mismos.
Por otro lado, los yo posibles constituyen marcos de referencia en los que
la persona evalia e interpreta su autoconcepto y conducta actual. La valo-
racion que un estudiante hara de las caracteristicas que se autoatribuye en
un momento dado (por ejemplo, «soy bueno en biologfa») diferird segun
los yo posibles que este alumno maneje (por ejemplo, esperar o desear
ser médico). Trabajos recientes sobre esta tematica (Oyserman, Bybee y
Terry, 2006) ponen de manifiesto que la intervencion con el propésito de
integrar los yo posibles, la identidad social y las perspectivas metacogniti-
vas puede dar lugar a un cambio en el sentido positivo en los yo posibles,
la autorregulacion y los resultados académicos y una disminucion de esta-
dos depresivos, especialmente con poblacién de riesgo social.

La naturaleza dinamica y cambiante del autoconcepto hace que este
se vaya construyendo a lo largo del ciclo vital, como ya hemos des-
crito anteriormente. Esta construcciéon se va haciendo mas compleja
por la incorporaciéon que vamos haciendo de nuevas experiencias, en
nuevos contextos, en nuevos roles. La conciencia que tenemos sobre
la visién de nosotros mismos determina muchas actitudes y nos pre-
dispone para las conductas, emociones, pensamientos... en definitiva,
para nuestra vida.

La experiencia, traducida en informaciéon para nosotros mismos, no
es neutra puesto que a menudo nos hace variar esquemas respecto a
nuestra persona, es decir, nos crea conflicto interno entre lo que hasta
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ahora crefamos o sentfamos o lo que, dicho de otro modo, podemos
denominar como disonancia cognitiva y afectiva. La persona siente que
hay una incompatibilidad interna entre dos pensamientos o bien entre lo
que piensa y lo que hace. Dado que estos hechos generan incomodidad
y desequilibrio, la persona tiende a reequilibrar su pensamiento, es decir,
a buscar explicaciones internas que nos liberen de la tension. Algunos
autores (Banaji y Prentice, 1994; Deppe y Harackiewicz, 1996; Markus y
Wurf, 1987) recogen un conjunto de estrategias que utilizamos para evitar
entrar en disonancias muy importantes con nOSOtros mMismos:

* Egocentricidad, o la tendencia a emitir juicios sobre la informacion,
teniendo al yo como punto de hegemonia del conocimiento. La
persona cree que lo que ella piensa es mejor que lo que piensan los
demas.

— Ejemplo: en un aula, se discute sobre el origen de un conflicto
bélico en una zona. Un alumno que siempre se ha postulado como
pacifista defiende el origen de este conflicto como unica salida
para resolverlo. En su discurso entra en contradicciones, y los
compafieros le hacen darse cuenta. El lo que hace es mantenerse
de manera cada vez mas contundente en sus afirmaciones, dice que
precisamente por ser pacifista, si ve que no hay otra salida, es que
el conflicto armado se tiene que dar de manera inevitable y que, por
lo tanto, tiene mas razén que los otros.

* La tendencia a «tener la responsabilidad de los éxitos» y no de los
fracasos.

— Ejemplo: un profesor que en una evaluaciéon suspende al 85 % del
alumnado atribuye este resultado unicamente al bajo nivel acadé-
mico de sus alumnos y a que han estudiado poco. No se plantea
que €l pueda tener alguna responsabilidad en como ha planteado
la evaluacién, que ha exigido un aprendizaje poco funcional y
alejado del nivel competencial de los alumnos, etc.

* La tendencia a «mantener estructuras de autoconocimiento existentes»
o, lo que es lo mismo, la resistencia al cambio cognitivo.

— Ejemplo: un equipo directivo de un centro hace una propuesta

de mejora en la que propone trabajar por proyectos en el drea de

conocimiento del medio a toda la etapa de primaria. Argumentan
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que esto se adecuara mejor a las necesidades de los alumnos y que,
para hacerlo progresivamente, se empezara por ciclo inicial y cada
aflo se ampliara al siguiente ciclo. Supone dejar los libros de texto
o bien utilizarlos de maneras distintas. Hay un grupo de profesores
que se opone, cree que en el trabajo por proyectos el alumnado no
logra el nivel suficiente y que al fin y al cabo, el trabajo por proyec-
tos es una moda. Creen que no hay que cambiar cosas que «se han
hecho toda la vida».

Si se asimilan las experiencias en interaccion con el medio, es decir,
los cambios que se van produciendo, y se integran en la forma de pensar,
en los esquemas de conocimiento enriquecidos y en definitiva en el yo, se
pueden dar cambios en el propio autoconcepto que permitan, de nuevo,
el equilibrio personal que armonice lo que se piensa con lo que se siente
en relacion con uno mismo

Antes hemos mencionado «los otros significativos», y en este sentido,
y cuando hablamos del desarrollo del autoconcepto en el nifio, estos
otros son los de sus entornos mas inmediatos y con los que se crean
y tienen vinculos emocionales importantes: la familia, los amigos, los
profesores. Estos devienen los agentes primeros de interacciéon y de
formacion de la propia imagen y valoracién de si mismo. En el entorno
escolar, los otros, los iguales, se vuelven una fuente de comparacion
propia. El feedback con los demas le dan la comparativa por la que €l se
considera en referencia a los otros. La comparacién interna también la
hace en relacién con los diferentes ambitos de conocimiento: matema-
ticas, lengua, etc. Aun asi, la comparacion le llevara a una observacion
de la propia conducta, lo cual deviene una fuente en la formacién y
consolidacion del autoconcepto. En esta comparacion que se hace de la
propia conducta, es muy importante ver y analizar el grado de depen-
dencia que tenga en relaciéon con el medio (Gonzalez-Pienda, Nufiez y
Valle, 1992). Por grado de dependencia del medio, nos queremos referir
a si la persona es mas o menos vulnerable a la opinién de los otros, si
se deja influir mucho o por el contrario, hace una lectura y es capaz de
incorporar algunos elementos externos aportados por los demas y for-
mar una opiniéon propia.

Como hemos dicho, esta dependencia respecto a la opinién de los
demas variara mucho segin la intensidad de su influencia en nosotros. En
general, todos necesitamos la aceptacion de los demas, pero este factor
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es un continuo que nos puede hacer en definitiva personas mas o menos
libres respecto a la opinién de los otros. Estos autores (Gonzalez-Pienda,
Nufiez y Valle, 1992) también hablan de las sensaciones que provienen de
las emociones, y estas nos vendran de la interpretacién que hacemos de las
vivencias. Por ejemplo, la sensaciéon de incomodidad que puede provenir
de sentirse molesto por una critica que no hemos aceptado, o al contrario,
la sensacion de bienestar por el hecho de encontrarse satisfecho por el
trabajo bien hecho y aceptado por los otros.

Vemos, pues, que el grado de autonomia personal en relaciéon con el
desarrollo de criterios propios que nos ayuden a tomar decisiones es un
factor que consolida de manera positiva la formaciéon del autoconcepto,
puesto que posibilita tener mas independencia en las formas de ser y de
estar, y por lo tanto, en la elaboracion del pensamiento propio. Por otro
lado, la asimilacién emocional que se haga de lo que a uno le pasa, es
decir, la integracion dentro del propio sistema del yo de lo que le sucede
a una persona, tanto de las experiencias positivas como de aquellas que
provocan mas malestar, como uno se enfrenta a lo que no le sale bien
y por lo tanto, hacer frente a la frustracion... seran elementos que iran
configurando aspectos mas o menos sélidos de uno mismo y definiran el
equilibrio emocional de la persona. El encaje, hacer frente e incorporar las
emociones negativas a nuestra vida y saberlas utilizar en pro de un forta-
lecimiento afectivo, sera un factor que influird de manera muy positiva en
el desarrollo y la proyeccion de uno mismo.

En esta breve descripcion de como se define el autoconcepto, hay que
sefialar una caracteristica, y es la de su naturaleza multidimensional y jerar-
quica. Las diferentes percepciones que hemos ido explicando se agrupan
en distintas dimensiones. Hagamos una breve mencion, sin entrar en su
estudio, a como a mediados de los setenta Shalvelson, Hubner y Stanton
(1976) definen estas dimensiones en la siguiente estructura. Como se
puede apreciar, el autoconcepto, en relacion con el aprendizaje, se consti-
tuye por dos grandes dimensiones: la que tiene que ver con las diferentes
areas disciplinarias (matematicas, ciencias, lengua, etc.) (autoconcepto
académico), y por lo tanto qué opinion e idea tenemos en relacion con
nuestras propias competencias; y por otro lado, y también dentro del
entorno escolar, nuestro autoconcepto no académico. Este tiene que
ver con nuestras competencias relacionales y habilidades sociales, como
nos vemos en relacion con los otros (social). También encontramos la
percepcion que tenemos sobre nuestro equilibrio emocional y nuestras

86



© Editorial UOC Capitulo II. Factores motivacionales, afectivos y relacionales...

emociones y, por dltimo, qué imagen tenemos de nosotros mismos en
relacion con nuestro fisico.

Figura 4. Estructura y dimensiones del autoconcepto en el contexto escolar

Autoconcepto

M M
f T T 1 F T 1
I_ Estados L Habilidad y
Entre iguales . .
emocionales aspecto fisico

Todas estas dimensiones de compleja formacion personal, por cuya
naturaleza interactiva se configuran como dinamicas, ;como se interre-
lacionan con el aprendizaje?

Gonzalez-Pienda, Nuanez ef al. (1997) destacan en un estudio compa-
rativo que hicieron de distintas investigaciones que se constata la relacion
que de manera muy clara se establece entre autoconcepto y rendimiento
académico. Sin embargo, ¢cual de los dos incide de manera mas determi-
nante en el otro? No se puede concluir de manera muy clara, a pesar de
que apuntan a que parece tener mas peso la hipétesis de que el autocon-
cepto influye de manera mas directa en el aprendizaje. Al revés, sin embar-
go, cuando se da un éxito académico tiene una repercusion directa y activa
en el autoconcepto, y es el resultado de una elaboracién cognitivo-afectiva
del propio autoconcepto. Esta elaboracion, o integracion en lo que uno
piensa y siente, implica una interpretacion por parte del sujeto de por qué
ha sucedido el éxito o el fracaso, cuales han sido las causas (atribuciones
causales) y también en relacién con cuales eran las expectativas.

Profundizaremos en estas cuestiones mas adelante, en este mismo
capitulo. Esta elaboracion o interpretacion de lo qué ha sucedido reque-
rira el concurso tanto de aspectos cognitivos como afectivos, los cuales
finalmente volveran a incidir en el autoconcepto.

Parece que la forma en que uno se representa a si mismo, las expli-
caciones que se hace, en relaciéon con su rendimiento académico, tiene
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mucho que ver con el autoconcepto y, a la vez, con como juzgamos
nuestro rendimiento académico. Por ejemplo, si tengo un buen rendi-
miento en general, puedo pensar que soy competente y capaz.

Siguiendo a los mismos autores, se podria decir que la implicacion
activa en el proceso de aprendizaje aumenta cuando un alumno se
siente competente, es decir, confia en sus capacidades y tiene altas
expectativas de eficacia, valora el trabajo y se siente responsable de
los objetivos de trabajo (Nufiez, Gonzalez-Pienda e al, 1995). Esto
potencia la utilizaciéon de estrategias cognitivas y metacognitivas para
afrontar las tareas.

Asi pues, en el contexto educativo, los aspectos cognitivos estian
estrechamente relacionados con los motivacionales y afectivos. Ponemos
un ejemplo que lo pueda ilustrar:

Figura 5. Feedback entre factores motivacionales y afectivos con los cognitivos

Se crean conexiones entre
estructuras de conocimiento, se
= amplian o reafirman estrategias
cognitivo de aprendizaje, etc.

Nivel

Autovaloracion
positiva
del resultado

A 4 A

Nivel
motivacional
y afectivo

Se refuerza la imagen positiva de
uno mismo generando
autoconfianza y responsabilidad
sobre la tarea.

En el supuesto en que haya una mala valoracion del trabajo, estos pro-
cesos tienen la misma interaccién pero con efectos adversos para la per-
sona, y generan, si el camulo de valoraciones negativas se hace de manera
generalizada, un sentimiento de incompetencia. Si este sentimiento de
incompetencia se instala de forma muy permanente, la sensacién de fra-
caso puede dar lugar a una inhibicién en la conducta del estudiante. Puede
presentar desaliento y miedo al fracaso que impidan o dificulten su impli-
cacion en el aprendizaje. Esto se traduce en no tener ganas de trabajar,
no poder pensar y tener dificultades en la atencién y concentracion, etc.

Profundizando mas en la evolucién del autoconcepto a lo largo de la
vida escolar, querrfamos enfatizar el papel de la familia, sobre todo en
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la época adolescente, cuando parece que esta pierde peso a ojos de los
jovenes y los iguales son unos referentes muy directos. En la infancia, los
otros significativos, como hemos comentado, eran aquellos adultos con
los que el nifio esta estrechamente vinculado (normalmente los padres).
Al llegar 1a adolescencia, y con la ampliacién del circulo de interacciones
entre iguales, no es que la familia no tenga un papel capital en la forma-
cion del autoconcepto, sino que ambos agentes interactian con similar
peso en la percepcion del joven respecto a si mismo. En esta época del
ciclo vital, se tiene una gran necesidad de reconocimiento de uno mismo
por parte de los otros para avanzar hacia la propia autonomia y la edad
adulta. En esta investigacion de la identidad, familia y amigos son agentes
fundamentales. Sin embargo, scomo incide la familia en esta etapa? Segun
Escriva, Samper y Pérez-Delgado (2001), el clima familiar es un factor
claramente relacionado con el desarrollo del autoconcepto. Dentro de
este aspecto, entienden los autores que hay factores como la cohesion
(a vinculacién emocional entre los miembros y el grado de autonomia
que los sujetos pueden experimentar) y la adaptabilidad (es la habilidad
del sistema familiar para modificar su estructura de poder, la relacion
entre los roles y las reglas de interaccion segun las diferentes etapas del
desarrollo). En otras palabras, el ambiente familiar es un ecosistema que
cuando la relacion entre los miembros de la familia es de confianza y de
respeto —los dos, potenciadores del desarrollo y la autonomia personal—, a
la vez que hay una evolucion en los roles parentales, de mayor supervision
cuando los hijos son pequefios hacia una menor supervision a medida que
se hacen mayores, entonces se crean unas condiciones propicias para el
desarrollo de un 6ptimo autoconcepto y, en definitiva, se facilita el equi-
librio emocional.

Por lo tanto, en aquellas familias en las que hay un alto nivel de apoyo
y de confianza para exteriorizar las emociones, una clara organizacioén en
la planificacion de las tareas y en las responsabilidades, junto con un bajo
nivel de conflictividad, se da un mejor desarrollo del autoconcepto.

Podemos concluir que el autoconcepto tiene una relacion directa con el
rendimiento académico, y este toma especial relevancia, en concreto, al
tener efectos sobre el menor o mayor grado de sentimiento de compe-
tencia. Esta interrelaciéon impacta de manera significativa sobre nuestras
expectativas. Estas tienen incidencia en las propias actuaciones de éxito o
fracaso, y por lo tanto retroalimentan de manera continua la motivaciéon
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intrinseca de los nifios y de los jovenes. Por otro lado, no nos podemos
sustraer de la influencia de las expectativas que tienen los otros de noso-
tros y que también nos retornan de una forma u otra una visiéon sobre
cémo nos ven de competentes.

Todo este funcionamiento cognitivo-emocional se nutre de la experien-
cia personal y va consolidando internamente esquemas de representa-
cion mental.

3.2. Atribuciones causales y patrones atribucionales

Las personas intentamos, de manera mas o menos consciente, expli-
carnos por qué nos pasan las cosas, nuestras experiencias, y no solo
a nosotros sino a los otros también. Forma parte del estar y del ser
de nuestras vidas. Esta tendencia natural a buscar causas a lo que nos
pasa se denomina atribucién de causalidad. Veremos qué mecanismos
internos, tanto cognitivos como emocionales, operan y qué formas de
ser toman, es decir, qué patrones en cada persona van generando ten-
dencias que tienen una relacion directa, en este caso, con el aprendizaje
y su rendimiento. Sin embargo, lo ilustrativo de nuestro aprendizaje es
que la forma de pensar de cada cual buscando explicaciones nos influye
de manera directa en la percepcion que tenemos sobre nuestra eficacia,
y esto es un factor que crea un feedback interno en relacién con nuestro
rendimiento.

En el contexto educativo formal (escuela, instituto, universidad),
el éxito de cada alumno, también lo que se considera fracaso y toda la
gradacién que hay entre esta polarizaciéon tiene una lectura personal
para cada individuo. Lectura que viene influenciada por esta explicacion
respecto a su propia eficacia y, por lo tanto, como hemos apuntado
antes, se retroalimenta como factor motivacional muy significativo. Por
lo tanto, la idea que un individuo tiene sobre las causas de sus éxitos o
fracasos se vincula a su motivacion respecto a las tareas. Dicho de otra
forma, los procesos de atribucion tienen funciones directas en los moti-
vacionales. Todos estos procesos estan formados por las variables de la
personalidad en interaccién con los procesos cognitivos. Consideramos
la definiciéon de personalidad de T. Millon y R. Davis (2001) como
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patréon complejo de caracteristicas psicologicas profundamente arraiga-
das, que se expresan de manera automatica en casi todas las areas de la
actividad psicologica.

Uno de los cientificos que mas ha influenciado en la psicologia con-
temporanea en las teorfas atribucionales en contextos de éxito educativo
ha sido Bernard Weiner (1980, 85, 86). Este autor ha llevado a cabo nume-
rosos trabajos de investigacion sobre las relaciones que se establecen entre
los procesos cognitivos (inferenciales) y emocionales en relaciéon con la
motivacion y los procesos de atribucion causal. A partir de varias teorfas
de autores anteriores e investigaciones propias, B. Weiner propone que
cuando una persona busca una explicacion causal a su éxito o fracaso, hay
un proceso que consta de tres dimensiones:

* 1.*dimension. La atribucién a causas internas o externas, algo que tam-
bién se denomina /ocus control, es decir, desde el lugar donde yo atribuyo
lo que me ha pasado o lugar de control. Indica desde donde se atribuye
la responsabilidad de lo que ha sucedido.

— Veamos un ejemplo: si un estudiante suspende una prueba, entre otras
cosas, puede pensar que la prueba era muy dificil (causa externa o /locus
de control externo) o que ha estudiado poco (causa interna de control
0 locus interno).

* 2. dimensién. Tiene que ver con el grado de permanencia o de inva-
riabilidad que uno percibe que tiene sobre las causas de sus resultados.
Esta dimension se denomina estabilidad. Las causas pueden ser pet-
manentes —y por lo tanto estables— en el tiempo, o bien modificables
y dependientes de las circunstancias.

— Continuando con el ejemplo anterior, si el estudiante cree que ha
suspendido la prueba porque no ha trabajado bastante, la causa
sera no estable puesto que se puede cambiar segin su esfuerzo. Si
cree que ha suspendido porque no posee suficientes capacidades
(si estas las entiende como condicién personal no modificable),
no podra cambiarlo y, por lo tanto, serd una causa permanente y
estable.

e 372 dimensién. Esta se denomina controlabilidad. Hace referencia a la

capacidad de la persona para influir en el resultado de lo que ha sucedi-
do, es la percepcion que uno tiene del grado de control sobre un hecho.
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— Ejemplo: siguiendo con el mismo ejemplo, el estudiante que sus-
pende por haber estudiado poco puede modificar esta situacion, y
esto hace que tenga una percepcion de control sobre sus resultados.
El, dependiendo de su voluntad, puede trabajar mas. Si cree que
es por falta de capacidades, entonces nos encontramos con que
su margen de control es muy menor, puesto que una persona no
determina las capacidades que tiene, sino que hay una base que ya
nos viene dada a pesar de que con el aprendizaje y la experiencia
pueda ser modificada en su rendimiento.

Figura 6. Esquema de las dimensiones de la atribucién causal

Dimensiones de
la atribuciéon
causal

T 1
Estabilidad Controlabilidad

L

Estable Inestable Centirelkiils No controlable

Estas dimensiones se pueden combinar de maneras multiples segun la
persona y las circunstancias que le pasan. I.a combinatoria es muy amplia y
no siempre lo atribuimos a todo segiin unas unicas coordenadas. A pesar de
esto a lo largo del desarrollo se va aprendiendo, en funcion de las experien-
cias, las variables personales y circunstanciales, unas tendencias personales
en la forma en que pensamos que nos pasan las cosas. Estas tendencias se
denominan patrones atribucionales y tienen caracter estable (a pesar de que
no implican que sean invariables) y, en definitiva, conforman nuestra forma
de ser. Tendemos a ver las cosas de una determinada forma.

Estos patrones, que en definitiva son creencias que una persona tiene,
suponen una influencia directa en las propias expectativas y estas, a la vez,
marcan unas acciones u otras. En cuanto al ambito educativo, marcan
unos comportamientos tanto en la relaciéon con el aprendizaje como en
las relaciones interpersonales con los iguales y los maestros.

Si uno siempre piensa que sus resultados tienen que ver con la mala
suerte, con un profesor exigente o injusto, unos compafieros que no cola-
boran, etc., va creando un estado de inhibicién y de falta de esfuerzo que
hace que no actie con conviccion de cambio o de mejora. Naturalmente,

92



© Editorial UOC Capitulo II. Factores motivacionales, afectivos y relacionales...

esto no implica que no haya hechos que sean objetivamente evidentes y
externos a la persona, un mal planteamiento de un examen, una valora-
cién poco acertada por el profesor, etc.

Sin embargo, tampoco se trata de pensar que el mejor patron fuera
una atribucién causal interna, inestable y controlable de tal modo que la
persona tenga una percepcion casi de certeza y seguridad sobre qué hace.
Existen condicionantes que se escapan de la voluntad y de la perspectiva
de la persona.

Estos patrones suelen ser inconscientes y, en este sentido, no es fre-
cuente que los alumnos analicen de manera racional y consciente muchos
de los resultados de sus tareas o trabajos. En general, se suele pensar mas
en aquellos problemas que nos impactan de manera mas significativa,
que nos causan preocupacion. Es aqui donde conviene darse cuenta de la
forma del propio pensamiento.

Si el resultado que esperamos de un examen nos decepciona mucho,
rompe con lo que nosotros esperamos de manera muy clara, entonces
empezamos a pensar en las causas por las que se ha llegado alli. En esta
ruptura de nuestras expectativas tenemos que poder aplicar un buen ana-
lisis y hacer consciente la explicacion de nuestra manera de pensar.

En el mundo educativo se trata de ayudar a los alumnos, de manera
guiada, a analizar cual es su pensamiento, su patrén en un momento dado,
y que la explicitaciéon del mismo les ayude a hacer una reflexién perso-
nal que les facilitara la mejora. En este analisis, el docente puede ayudar
a efectuar una mirada hacia el interior del propio sujeto. En todo este
proceso, tendrd un papel muy importante la autoestima que el estudiante
tenga, puesto que influenciara de manera muy directa en el analisis y pos-
terior adaptacion.

Un alumno con una baja autoestima dudara mas de si mismo, tendra
mas inseguridades en el momento de enfrentar un reto aunque piense que
hay causas externas a él que incidan en ello.

Sin embargo, este analisis, ya sea natural o guiado, que el estudiante
puede hacer no es lineal y racional, sino que se envuelve de las emo-
ciones que lo acompafian. Cuando hacemos una atribuciéon causal, nos
genera una emocion: alegria y orgullo por haber conseguido lo que se
esperaba, vergiienza por el poco esfuerzo, satisfaccion, etc. Si estas emo-
ciones se repiten muy a menudo, pueden instaurarse como patrones mas
fijos de la persona y pueden ser mas o menos adaptativos y facilitadores
o no del éxito personal.
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Al hablar de la atribucién causal como mecanismo intrapsicologico,
podemos decir que no todos los patrones atribucionales son igualmen-
te interesantes para el aprendizaje. Uno de estos, con fuertes influen-
cias en la autoestima y el autoconcepto, es el concepto de indefension
aprendida. Martin Seligman (1975), en sus investigaciones con anima-
les, define este fenémeno psicolégico como una condicidon aprendida
en la que la persona o el animal, ante una situaciéon adversa, llevan a
cabo una inhibicién, no responden. Han llegado a la conclusion de que
hagan lo que hagan, aquello no tiene solucién. No desarrollan ninguna
estrategia de respuesta, opinan que «no merece la pena». Les mueve el
miedo al fracaso. Este mismo autor, y con posterioridad a los prime-
ros trabajos, reformula el concepto ante las criticas en relaciéon con la
gran variabilidad humana de respuestas y que no todas respondian al
concepto que lo propone. En este sentido, este psicélogo americano
incorpora el concepto explicativo de las atribuciones causales como
elemento clave que explicaria por qué ante una serie de experiencias
negativas, en algunos casos se cronifica y en otros, no. Produce inde-
fensién, ademas de la situacion traumatica, el hecho de que la persona
genere una atribucion interna incontrolable y estable (Peterson, Maier
y Seligman, 1993).

Ejemplos de esta indefension los podemos encontrar en personas que
han sido sometidas a b#/lying, nifios que han recibido maltratos, situaciones
de fracaso escolar, nifios con discapacidad intelectual o motriz, etc. El
mismo autor aporta la idea de que en los estados depresivos patologicos,
la percepcion y la conviccion propia de que es la misma persona la que
ha interiorizado que no tiene control sobre lo que le pasa y que ella es
responsable directa hace que sea uno de los depresores mas significativos,
es decir, la atribucion causal de qué le pasa.

3.3. Emocion y aprendizaje

Como ya hemos expuesto al principio de este capitulo, los pro-
cesos emocionales y afectivos y relacionales se van incorporando a
los curriculos actuales de manera gradual y a medida también que la
investigacion educativa hace avances que evidencian su importancia. Si
en el anterior apartado hemos expuesto la relacién y la evolucién del
autoconcepto académico en el aprendizaje, en este abordaremos otra
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variable intrapsicolégica: el papel de las emociones en la construccion
del conocimiento.

LLas emociones como objetivo educativo histéricamente tampoco han
estado presentes de manera objetiva en los curriculos del mundo educa-
tivo occidental. Queremos explicitar que entendemos de manera objetiva
la explicitacion que el docente hace de su intencién de querer incorporar
en la accion educativa directa el desarrollo de las emociones.

Ciertamente, de manera implicita, muchos docentes han considerado, y
consideran, los estados emocionales en sus alumnos, pero de manera cola-
teral y muchas veces sin saber demasiado qué hacer con la informacion
que se les revela y observan.

¢Coémo consideramos en el entorno del aula la desazén que muestra un
alumno cuando se produce una separacion de sus padres muy compleja y
traumaticar ¢Qué pasa cuando se ve a un alumno con un nivel muy alto
de estrés por las muchas actividades en las que participa? ;Coémo moti-
vamos a un alumno del que hay bajas expectativas familiares respecto a
su aprendizaje? ¢Cémo hacemos que un alumno irascible piense y pueda
expresar lo que le pasa?

Estas y muchas otras situaciones que forman parte indisociable del
dia a dfa educativo no son variables independientes del aprendizaje, sino
que forman parte de los propios procesos psicologicos internos y de los
aspectos relacionales que vertebran el hecho educativo.

El desconocimiento por parte de la comunidad cientifica de las interre-
laciones entre rendimiento y bienestar emocional, el poco valor social que
se ha dado a este tema en la incorporacion de las competencias personales
de los adultos, ha hecho, entre otras cosas, que se obviara su presencia en
el contexto escolar como elemento educativo.

Sin embargo, también es cierto que cada vez mas, muchos profesores son
conscientes de que las emociones y su expresion en forma de sentimientos
deben formar parte del hecho educativo de manera explicita y, poco a poco,
se van incorporando, todavia de manera muy tenue, en la practica educativa.

La conciencia progresiva de que los estados emocionales tienen una
clara repercusion en los procesos personales de aprendizaje hace que sea
una cuestion que requiera ser objeto de estudio y formacion por parte del
profesorado.

Imaginemos la siguiente situacion:

En el aula, un alumno de 2.° de secundaria obligatoria estd haciendo
un examen final. Su cara es bastante livida, vemos que le sudan las manos
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y necesita un panuelo al lado para secar el sudor, se rasca la cabeza y se
despeina en un gesto de nerviosismo. Cuando escribe, tacha en varias
ocasiones lo que ha escrito, estruja un papel... Finalmente, y con gesto de
rabia, se levanta y no nos entrega la prueba. Sale del aula dando un porta-
zo sin ofrecernos la ocasiéon de poder hablar con él.

Podemos deducir, por algunos componentes, que ha manifestado
unas emociones de desazon, rabia, frustracion, etc. Unos cambios fisio-
logicos (la sudoracion en las manos), otros componentes que tienen que
ver con la evaluaciéon cognitiva que ha hecho el mismo alumno de la
situacién (sabemos que es un alumno muy inseguro de si mismo y que
muchos de los retos personales se le hacen agobiantes, y probablemente
ha pensado que no lo conseguira). También se ven una serie de expre-
siones faciales o gestuales (los gestos nerviosos, los movimientos inquie-
tos en el asiento, etc.). La expresion de alguna emocién como de rabia,
el gesto de su cara y el portazo nos hacen pensar en su estado subjetivo
y experiencial. Por dltimo, hemos visto la fuga de una situaciéon que se le
hace insostenible y que los aspectos vinculados a los componentes moti-
vacionales (como podria ser intentar aprobar) no pueden compensar.

Vemos asi en esta descripcion un conjunto de elementos que configu-
rarfan una posible definicion de lo que son las emociones.

Encontramos varias definiciones sobre qué son las emociones en la
literatura cientifica, y algunas de estas pueden ser parciales segtin la vision
que se pueda tener del tema. Citamos a continuacién la que proponen
Limonero, Alvarez, Rovira y Casacuberta (2014). Estos autores llevan a
cabo un estudio comparativo de algunas definiciones y proponen la siguien-
te, que sintetiza varias orientaciones:

«Desde nuestro punto de vista, y teniendo presente el trabajo de revi-
sion de Kleinginna y Kleinginna (1981), pensamos que las emociones se
tienen que considerar como fenémenos complejos multifactoriales que
incluyen, entre otros, los aspectos siguientes: una evaluacion cognitiva de
la situacién —apreciacion—, un conjunto muy diverso de cambios fisiolo-
gicos —principalmente, relacionados con el sistema nervioso auténomo—,
una serie de expresiones manifiestas o conductas visibles —expresiones
faciales y gestuales—, un componente motivacional que se refleja en una
intencion o tendencia a la accion, y un estado subjetivo-experiencial o de
sentimiento —aspecto hedonico de la emocioén.»

Como podemos ver, se trata de un constructo tremendamente com-
plejo y que interacciona en un todo con los otros componentes de la
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psique humana, ya sea en aspectos de funcionamiento cognitivo como
en los componentes afectivos, como el autoconcepto. También influiran
aspectos que tienen que ver con la estructura propia de la personalidad.

Lo que nosotros hemos descrito en el ejemplo anterior es la conducta
observable que expresa una serie de emociones. Por la expresion de la
persona, podemos deducir, con riesgo de equivocarnos mucho, cudles
son estas emociones. Sin embargo, solo la misma persona puede decirnos
cudles son mediante la expresion subjetiva de las mismas.

Lo que nos interesa en este apartado es poder entender cémo nuestras
emociones y nuestros estados emocionales pueden influir en los procesos
cognitivos del aprendizaje. En este sentido, y para ir delimitando concep-
tos, haremos una serie de observaciones de algunos conceptos que o bien
se utilizan como sinénimos, o bien se confunden.

¢Podemos decir que emocién y estado de animo son sinénimos? jQué
diferencia hay? ¢;Uno incluye el otro?

El estado de animo no es especifico, es global y no tiene un objeto
especifico. Las personas podemos estar desanimadas o tristes sin saber la
razon, el porqué, y emitir expresiones como «tengo mala suerte», «todo
me sale mal». Este aspecto afectivo del estado de animo es el componente
principal (positivo o negativo) que condiciona tanto el comportamiento
como sus procesos cognitivos. Las emociones tienen un objeto, son pro-
ducidas por un hecho intenso concreto, ya sea interno (un pensamiento)
o externo (procedente del entorno), y por lo tanto son sobre algo. De
este modo, podemos estar alegres por algo y nos enfadamos con alguien.
Lla emocién es una reaccion especifica a acontecimientos particulares
(Limonero ez al, 2014).

En segundo lugar, los estados de animo tienen una duracién mayor
que las emociones, pueden durar desde horas a dfas o, incluso, varias
semanas; en cambio, las emociones, considerando la relacién que tienen
con el objeto o situacién que las provoca, suelen durar muy poco tiempo,
algunos segundos o minutos, salvo que el estimulo «emocional» perdure
en el tiempo (Golsmith, 1994; Clark y Watson, 1994).

En tercer lugar, los estados de animo son menos intensos que las emo-
ciones. Como sefala Davidson (1994), los estados de animo, al menos con
una intensidad débil, estan siempre presentes en nuestras vidas y propor-
cionan el fondo afectivo, el «color emocional», a todo aquello que hacemos
(Limonero ¢t al.,, 2014).

A continuacion, vemos un cuadro comparativo de estas distinciones:
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Tabla 3. Emociones y estados emocionales: caracteristicas diferenciadoras

Caracteristicas
Afectacion Duracion Intensidad

Emocion Relacionado Corta duracion, relacionado Fuerte.

con un hecho con el hecho en concreto.

concreto.
Estado emocional | Global en Puede durar dias o semanas Mas débil o
(estado de todo el estado y no estar vinculado a un tenue.
animo) psicolégico. hecho concreto.

Hay investigaciones y autores que apuntan que la vivencia de emo-
ciones muy intensas y repetidas puede generar los estados de 4animo
(Davison, 1994; Fernandez-Abascal, Palmero, Martinez Sanchez, 2002).
La activacion emocional que puede suponer una emocién muy intensa o
densa (muerte de un familiar), sobre todo si esta es negativa, como el caso
mencionado, puede provocar la inhibicién de la expresién emocional,
incrementando la posibilidad de generar un estado emocional de tristeza
(Ekman, 1994). En el supuesto que se apunta anteriormente, puede con-
ducir a la no superacion del luto en un estado depresivo (Gallardo, 2000).

Alrededor de la naturaleza de las emociones, de su estudio y funciona-
miento, hay una cuestiéon que conviene plantearse, y es la relacién que se
establece entre los afectos y los procesos cognitivos. ;Como se relaciona
una emocién o un estado emocional con nuestra memoria, por ejemplo?
¢Qué interaccion tienen?

Veamos una situacion que puede hacer que nos demos cuenta de esta
estrecha relacion:

Emma es una alumna de 6° de primaria. Es una nifia que ha seguido
una escolarizacion muy regular, sin sustos, con un rendimiento medio y
con un caracter alegre. Esta muy integrada en el grupo. Todo este trimes-
tre presenta serios problemas de concentracion, esta distraida pensando
en su situacion familiar. Sus padres estan en proceso de separacion y el
mismo es muy doloroso para ella, puesto que presencia fuertes discu-
siones. Ahora le han preguntado con quién de los dos padres quiere ir a
vivir. Esto la ha trastornado mucho, puesto que se ve incapaz de tener que
hacer esta eleccion.

Hoy ha tenido una prueba escrita de medio natural. De repente, se ha
quedado en blanco y no era capaz de recordar algunos de los contenidos
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que le pedian. No ha podido acabar la tarea: el esfuerzo mental que reque-
rfa superaba sus posibilidades personales en aquel momento.

Este ejemplo ilustra una relacion obvia entre las emociones, en este
caso negativas, y los procesos como la atencién y la memoria.

Otro ejemplo evidente es cuando una persona pierde el trabajo de
manera repentina, imprevisible. De entrada, las emociones pueden ser
muchas en funcion de distintas variables: ira, tristeza, etc. A veces, sucede
que si las circunstancias no son muy favorables, la persona desarrolla un
estado de animo con mucha tristeza y apatia y si se prolonga mas en el
tiempo, puede traducirse en una depresion con consecuencias muy petju-
diciales para su vida y su salud.

La misma situacion puede darse en un niflo o joven en situaciones de
pérdida, tan solo las formas de expresion pueden ser diferentes. A medida
que el lenguaje evoluciona, y con esto la capacidad de expresion verbal,
se incrementa la conciencia de los sentimientos. En un nifio podemos
encontrar pataletas, agresividad, apatfa, también tristeza.

En los ejemplos que hemos citado, hay una cuestiéon que no es menor,
y es el grado de conciencia que tenemos de nuestras vivencias intrapsico-
logicas. Saber y poder identificar qué nos pasa no es siempre facil, y no
todas las personas tienen la misma capacidad para hacerlo.

Podriamos decir que los sentimientos son la expresion consciente de
nuestras emociones y siempre estin vinculados a pensamientos. Sin
embargo, no todas las emociones tienen una expresion consciente para
la persona.

Las emociones y los estados de animo que forman parte de la vida
mas interna de la persona son elementos dinamicos de los que a menudo
no tenemos conciencia. Vivimos con muchos elementos externos que
nos demandan respuestas rapidas, ya sea en el trabajo, con la familia o en
otros contextos, que nos dificultan considerar, tener en cuenta o escuchar
lo que sentimos, en qué estados de animo vivimos. A pesar de esto, la vida
emocional sigue su flujo y a veces irrumpe abruptamente sin que nosotros
mismos, de entrada, encontremos una explicacion. Estos procesos son asi
de manera genérica para todas las edades, varia, sin embargo, el desarrollo
de esta conciencia a lo largo del ciclo vital. El desarrollo de la conciencia
de nuestras emociones esta sostenido, entre otras cosas, por el desarrollo
cognitivo y metacognitivo y de la personalidad.

99



© Editorial UOC Motivacion, afectos y relaciones en el aula inclusiva

Esta evolucién en la toma de conciencia de nuestras emociones es un
elemento clave, también para el aprendizaje. Mas adelante, retomaremos
esta cuestion para continuar desarrollando la relaciéon entre emocion y
aprendizaje.

Las emociones han tenido una funcién adaptativa al medio, y en este
sentido nos hacen estar atentos a nuestro contexto, Nos permiten ver y
detectar los peligros y huir cuando tenemos la percepcion de que son
una amenaza. Pero también nos impulsan el interés y la curiosidad y esto,
sin duda, fundamenta el aprendizaje. La curiosidad nos impulsa a saber,
a descubrir lo que es nuevo y en este sentido, lo que aprendemos y esta
asociado a una emocién queda fuertemente vinculado a la memoria.

Pensemos, pues, en las implicaciones que puede tener la motiva-
cion, el interés y el entusiasmo del profesorado en el hecho educativo.
Recordemos a algunos de nuestros maestros, aquellos que vefamos que
disfrutaban haciéndonos descubrir conocimientos (de cualquier materia),
nos transmitian entusiasmo que en muchas ocasiones se ha podido trans-
formar en una vocaciéon. En otras ocasiones, han hecho que nos gusten
unos contenidos que a priori no nos atrafan... Y siempre que esto se ha
dado, han sido aprendizajes perdurables, se han podido guardar y recupe-
rar de nuestra memoria.

ILa activacion de la curiosidad y del disfrute en el aprendizaje no es un
hecho que se genere de manera Gnicamente individual, sino que esta estre-
chamente relacionado con los factores interpersonales que mas adelante
iremos desarrollando.

Siguiendo con la relacién que se establece entre emocion y aprendizaje,
mencionamos a Limonero e/ al. (2014), que hacen una compilacién de
estudios con relacién a cémo los estados afectivos pueden afectar a algu-
nos de los procesos psicolégicos. A continuacion, vemos algunas de sus
aportaciones en relaciéon con algunos procesos psicolégicos de aprendizaje.

a) Parece que puede fomentarse la creatividad en un estado afectivo
positivo, por ejemplo de alegria. Las personas en este estado afectivo tie-
nen mas flexibilidad cognitiva, elaboran mejor la informacion procesada y
en este sentido, pueden establecer relaciones multiples, hacer asociaciones
de ideas... y de manera, parece, mas rapida. En definitiva, se favorece la
solucion de problemas (Isen, 1993). La historia del arte y la literatura nos
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ha relacionado muchas veces épocas de los artistas de gran creatividad y
produccion con determinados estados emocionales de euforia. Al contra-
rio, en otras ocasiones, estados de gran tristeza, desarraigo, pérdida, etc.
han sido poco fructiferos de manera también muy evidente.

Si hacemos una extrapolacion a nuestras aulas, parece evidente que
cuando un alumno estd emocionalmente equilibrado y positivo, sus
producciones aplicadas a las estrategias que utiliza de trabajo son mas
fluidas, tiene mas capacidad para ver soluciones alternativas, puede darse
cuenta mejor de sus errores y, en definitiva, puede aplicar su creatividad
no solo a la expresion artistica como a menudo la tenemos asociada, sino
a multiples estrategias cognitivas de trabajo. En este sentido, también, un
estado de animo positivo incrementa las expectativas de autoeficacia, las
posibilidades subjetivas de éxito y la sensacion de control de la situacion
(Limonero, 2003). A la vez, incrementa la sensacion de seguridad en los
individuos, hecho que les permite tomar decisiones mas acertadas y pasar
mas rapidamente a la accién (Isen, Rosenzweig y Young, 1991).

b) En cuanto a la atencién, algunos estudios (Mathews y otros, 1990;
Eysenck, 1997) sefalan que las personas con niveles elevados de ansiedad
prestan mas atencion a estimulos amenazantes que a los neutros.

También hemos podido experimentar casi todo el mundo que cuando
estamos preocupados y nerviosos por algun problema que nos afecta
gravemente, nos es dificil centrarnos en determinadas actividades, como
por ejemplo la lectura. En periodos de fuerte estrés emocional, también
tendemos a bajar el rendimiento atencional. Por lo tanto, vemos cémo los
estados afectivos negativos afectan también a procesos cognitivos.

Actualmente hay una gran preocupacion entre los educadores y
las familias sobre los problemas de atencién y de impulsividad que
estan afectando a los nifios y a los jovenes en las sociedades occiden-
tales. No entraremos en detalle en este tema, puesto que no hay un
consenso cientifico explicativo al respecto, pero si se puede observar
que actualmente hay bastantes nifios y jovenes que estan sometidos a
muchos elementos estresores que acaban por afectar a la atenciéon y al
rendimiento académico.

Entenderemos por elementos estresores todos aquellos factores que
actian sobre la vida de las personas de manera convergente, y estas tie-
nen la sensacion de que superan su capacidad de respuesta. En definitiva,
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superan la capacidad de dar respuesta en el medio y pueden crear respues-
tas de bloqueo, inhibicién, tensién acumulada y desazén. Cuando se siente
que el entorno nos pide, nos exige mas de lo que nosotros somos capa-
ces de responder, entonces la capacidad de respuesta queda menguada y
reaccionamos huyendo, quedando abrumados, somatizando tensiones, en
definitiva, hacemos una lectura subjetiva de los estimulos y no nos vemos
capaces de responder.

El exceso de informacién, la acumulacion de estimulos e informacion,
las expectativas para adaptarse a un ritmo acelerado por encima de las capa-
cidades de los nifios o de los jovenes, el exceso de actividades en las que par-
ticipan, tener un ritmo de sueno por debajo de las horas que se necesitan, si
se mantienen de manera sostenida durante un tiempo, afectan directamente
a la atencion y el rendimiento.

c) La percepcion también se ve afectada por personas con altos niveles
de ansiedad que tienden a interpretar los estimulos ambiguos como mas
amenazantes. En estos mismos estudios, se ha podido comprobar cémo
estas personas interpretan su reactividad fisioldgica (palpitaciones, sudor
frio, etc.) como indicadores de situaciones amenazantes. Apliquemos esta
explicacién a una situacion escolar. Pensemos en un caso en el que se ha
dado bullying durante un determinado tiempo y el alumno en cuestion cam-
bia de centro para empezar unas nuevas relaciones con la esperanza de que
no se vuelva a repetir lo mismo. Es facil pensar que ante una broma (situa-
cién que puede ser ambigua) de un compafiero nuevo se inicie un estado
de alerta por miedo a que se vuelva a repetir una situacion no deseada, el
corazén puede empezar a latir mas fuerte, las manos pueden empezar a
sudar, etc.: son sefales que indican el estado de alerta y de miedo.

Pensemos, en este sentido, en nifilos sometidos a situaciones sociales
muy complejas y desfavorecidas en las cuales se dan casos de maltratos
fisicos o psicologicos. Su experiencia vital es tan sobrecogedora que
muchos tienen estados emocionales que les producen miedos, y estos
pueden instalarse de manera tan permanente en su vida que generen en su
etapa adulta estados de ansiedad generalizada. En este sentido, cualquier
sigho o conducta que observan en los otros tienden a interpretarla con
miedo y de manera defensiva: un tono de voz mas alto del maestro puede
hacer que se tapen la cara con el brazo, o es posible que una mirada de un
companero la vivan como mas amenazante.
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Los niflos provenientes de entornos donde hay conflictos bélicos y
que van a vivir a zonas de no conflicto pueden tener reacciones desme-
suradas de miedo en situaciones cotidianas: cuando la puerta del aula se
cierra de repente por un golpe de viento, cuando hay un ruido repentino
e imprevisto... se da un estado de alerta muy permanente que hace que
la percepcion de las cosas esté condicionada por aprendizajes anteriores.

Otra percepcion que se ve alterada dependiendo de que nuestras
emociones sean placenteras o no es el paso del tiempo. Si la sensacion
es de disfrute y/o de bienestar, el iempo pasa muy rapido, en cambio, si
hacemos una tarea poco motivadora y que no nos gusta, el tiempo pasa
mas lento (Limonero, 2003).

d) La memoria configura uno de los grandes procesos psiquicos de
la persona, y de hecho es lo que nos referencia y nos identifica, lo que
hace que seamos quienes somos (memoria autobiografica). Sabemos
cémo puede afectar su deterioro causado por demencias o por trauma-
tismos: la persona, al no recordar, pierde su identidad, pocas cosas le
son ya significativas.

Hay muchos estudios e investigaciones sobre cémo los estados emo-
cionales afectan a la memoria.

Algun estudio interesante por su relaciéon con el aprendizaje es el de
la denominada hipdtesis de los pensamientos congruentes (Bower, Eich,
Forgas, Kihlstrom y Niedenthal, 2000). Esta explicacién nos indica que las
personas tienden a ser congruentes entre sus pensamientos y sus estados
de animo. Esto implica que un estado de animo alegre genera una mayor
cantidad de recuerdos positivos y viceversa, estados negativos tienden a
recuperar recuerdos con valencia negativa.

Otra hipétesis interesante, de los mismos autores de la hipotesis ante-
rior, es la que habla de la intensidad emocional, en la que se formula que si
hay una alta intensidad emocional en un hecho (puede ser un incendio de
una propiedad), cuando la persona ve en imagenes un incendio se genera
el recuerdo de las imagenes y de las emociones. Los incrementos de la
intensidad afectiva producen un aumento significativo de los recuerdos
asociados a este recuerdo.

En otras palabras, podemos decir también que el recuerdo es depen-
diente del estado afectivo en el que se aprende. Se recuerda mejor si el
estado afectivo es positivo. Por lo tanto, hay una correlacion entre el
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estado afectivo en el momento de la codificacién y en el momento de la
recuperacion del recuerdo. El contexto emocional es clave para esta recu-
peracion (Bower, Eich, Forgas, Kihlstrom y Niedenthal, 2000).

Sabemos que la memoria como proceso psicolégico opera en interac-
ci6én con los otros procesos que intervienen en el aprendizaje (percepcion,
atencion, procesos lingiisticos, etc.), pero sabemos también que otros
factores psicologicos individuales, como por ejemplo su estado emocio-
nal, factores de edad y de salud, junto con factores de interaccion social,
modulan de manera muy clara el rendimiento de la memoria.

Podemos concluir que se da una relacioén clara del estado general de
la persona y el proceso multidimensional de la memoria, considerando
que este estado general de la persona incluye su estado fisico y psiquico.

Las emociones, los estados de animo que conforman nuestra afectivi-
dad estan en una constante interrelacién con los procesos cognitivos, y
estos a la vez, al modificarse, influyen en nuestros afectos. Esta estrecha
relacién entre emocién-cognicion y comportamiento siempre ha sido
una cuestion de interés en el transcurso de la historia de la ciencia y las
humanidades. Cada vez, sin embargo, se avanza mas en una explicaciéon
integrada cientificamente de estos aspectos esenciales del ser humano.
Profundizaremos mas en esta cuestion.

Izard et al. (2011) aportan a la literatura cientifica algunas cuestiones
interesantes al formular su Teorfa Diferencial de las Emociones (DET).
Esta teorfa contempla y estudia las emociones discretas, es decir, estu-
diadas de manera aislada cada una de ellas. Proponen que cada emocion
discreta tiene determinados circuitos neuronales que apoyan una sensa-
cion diferente. Esto puede —o no— evidenciarse en cambios facilmente
observables en el cuerpo, la cara y la voz (Izard, 2009), y siempre tiene
funciones motivacionales y reguladoras del comportamiento.

Por lo tanto, segun la DET, estas sensaciones conforman los senti-
mientos que a la vez son la base de los aspectos motivacionales de las
emociones (Izard, 1971, 2009; Panksepp, 1982, 2003). Ademas, es pro-
bable que los diferentes sentimientos asociados a una emocion tengan
distintos efectos.

Por ejemplo, la ira se siente diferente de la tristeza, y es mas probable
que la ira nos lleve a la agresion, mientras que la tristeza es mas probable
que nos lleve a hacer una retirada (Izard ez al., 2008)

Utilizan una serie de conceptos clave que pueden tener una aplicabili-
dad educativa muy interesante. Veamos tres que son nucleares:
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*  EK (emotion knowledge) o conocimiento de las emociones: serfa la com-
prension exacta, para la propia persona, de las expresiones, de los
sentimientos y su funcién, o el porqué de las emociones discretas de
cada cual.

*  BU (emotion utilization) o utilizacion de las emociones: son los procesos que
intervienen en el uso adaptativo del nivel de activacion (o arousal) de las
emociones. Por lo tanto, serfa como una persona utiliza la intensidad de
sus emociones.

* ER (emotion regulation) o regulacion de las emociones: son el conjunto
de procesos (neurales, cognitivos y de conducta) que sustentan (ampli-
ficando o atenuando) las emociones, los sentimientos, los pensamien-
tos y las tendencias hacia la accion de las personas.

Otro aspecto de la Teorfa Diferencial de las Emociones (DET) pro-
pone que en la primera infancia, y una vez se ha adquirido el lenguaje,
el hecho de ser consciente y conocer las propias emociones (EK) opera
como un importante, aunque no unico, regulador emocional. En este
sentido, clarifican que las expresiones emocionales tienen un papel impor-
tante en la comunicacion social (Keltner y Ekman, 2003), especialmente
en los primeros afios de vida. En estudios de campo, se encontré que a
mayor conciencia de las emociones (EK), mayor regulacion de las res-
puestas emocionales (ER) lo que, por lo tanto, ayudaba al desarrollo de la
competencia social (Izard ez al, 2008).

Parece que esta interaccion entre los procesos emocionales y cogniti-
vos es un factor importante en la expresion e intensidad de las respuestas
emocionales. Se supone, también, que esta interaccion es una parte critica
de las funciones ejecutivas (FE), y en gran medida determina su eficacia.

Las funciones ejecutivas se consideran como las capacidades de resolver
los problemas de la vida cotidiana mientras se utilizan de manera eficaz las
capacidades de atencion, de regulacién emocional-cognitiva y la conducta.
(Nelson, Thomas y de Haan, 2000; Zelazo, Carter, Reznick y Frye, 1997).

A pesar de esto, consideran que este autoconocimiento es una parte
pequefia de nuestros procesos cognitivos/emocionales, puesto que no
accedemos con el lenguaje a todas nuestras funciones simbolicas, sobre
todo en situaciones de alta complejidad personal. Esta limitacién no impi-
de que la comprension de las interacciones que se dan entre emocion/
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cognicion aumente la regulacion de las emociones (ER) y la competencia
social (Woltering y Lewis, 2009).

Entre otras cuestiones, estos autores concluyen que si los nifios apren-
den a vincular las estrategias cognitivas de regulacién con sus emociones,
estin aumentando su capacidad de aprender secuencias de accién/pen-
samiento/emocién de manera constructiva y, por lo tanto, estin desarro-
llando patrones de conducta adaptativa (Izard ez al, 2008).

Segun la Teorfa Diferencial de las Emociones (DET), y desde un punto
de vista neuropsicolégico, se produce una estrecha relacién entre los pro-
cesos emocionales y los cognitivos, de tal modo que a cada emocion le
corresponde un circuito neuronal diferente que provoca una sensacién o
un sentimiento distintos. Estos, a la vez, son la base motivacional de las
emociones.

Pese a sus limitaciones, puesto que no accedemos de manera conscien-
te a todas nuestras emociones, si se puede observar que el conocimiento
de estas (EK) (mediante el lenguaje que nos ayuda a tomar conciencia) por
la propia persona ayuda en la regulacién de las mismas (ER), en el sentido
de que puede modular su expresion e intensidad (EU). Esto implicara que
pueda mejorar su competencia social y emocional.

Cuando hablamos de la modulacién en la respuesta de nuestras reac-
ciones emocionales, hay una cuestion en este proceso que tiene que vef,
como hemos mencionado anteriormente, con el proceso de simbolizacion
de nuestra mente. Nos referfamos a aquella asociacioén que se establece con
elementos significativos para la persona y de como se activan recuerdos aso-
ciados a ellos. Esta relacion que las personas establecemos entre elementos
que son recordados es el producto de una interpretacion que hacemos, de
cémo vemos la realidad, de cémo la percibimos. En este sentido, nos pasa
a menudo que no somos conscientes, no llegamos a todos los recuerdos
y por lo tanto, un hecho nos puede provocar una reacciéon asociada a un
sentimiento que no acabamos de entender. Los sentimientos tienden a
buscar una razon que los justifique, que explique aquella emocioén que no
entendemos. Todos estos aspectos forman parte del autoconocimiento de
uno mismo y cuanto mas se considere este aspecto, mas se evolucionara
hacia un equilibrio personal.

Hagamos ahora una recapitulacién de aquellos aspectos que hemos
ido exponiendo hasta ahora. Una de las cuestiones fundamentales en el
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tratamiento de las emociones y el aprendizaje es que nos interrogan sobre
como es esta relacion. Vemos que no tiene una respuesta ni simple, ni
unica, sino que esta desplegada en muchas variables.

Hemos hablado también de qué entendemos por emocion, y hemos
elegido una posible definicion que sintetiza algunas de las propuestas
actuales. La misma definicion nos lleva a plantearnos las relaciones entre
emociones y procesos psicolégicos directamente relacionados con el
aprendizaje, como por ejemplo la creatividad, la memoria, la atencién y
la percepcion.

Sin embargo, scomo es esta interaccion? ¢Qué relaciéon hay? Qué
naturaleza tiene? En este sentido, hemos expuesto una teorfa que inten-
ta explicar la base de la relacién compleja que se establece entre estos
procesos, y como esta relacion es susceptible de mejorar mediante el
aprendizaje. Estamos hablando de la DET, o Teorfa Diferencial de las
Emociones.

Siguiendo con el hilo de las aportaciones de este planteamiento, se
abren distintas posibilidades educativas, algunas de las cuales ya tienen
planteamientos y propuestas muy concretas. En este sentido, estamos
refiriéndonos a la denominada educaciéon emocional. Este concepto
remite no solo al contexto educativo y formal, sino que implica también
todos los contextos donde se desarrolla el ser humano y en los cuales se
da el aprendizaje incidental o involuntario al que hemos hecho referencia
anteriormente.

La educacién emocional, por lo tanto, implicaria el conjunto de con-
textos en el que se encuentra inmerso un nifio y un joven. Segun Bisquerra
(2011), la educacion emocional tiene por objetivo el desarrollo de las com-
petencias emocionales y el bienestar, y se fundamenta en el principio de
que el bienestar es uno de los objetivos basicos de la vida personal y social.

De manera implicita, este planteamiento nos lleva a referirnos a la
nocion de inteligencia emocional que subyace a la concepcion de la educa-
cién emocional.

Hagamos una muy breve referencia al sentido de la formulacién de
este concepto. La concepcion monolitica de una sola inteligencia que
venfa determinada por la evaluacion del CI ha provocado en los tltimos
tiempos disconformidad en algunos cientificos que crefan que era una
vision muy simple de la inteligencia. Howard Gardner (1983), con su teo-
rfa sobre las inteligencias multiples (IM), propone que esta se encuentra
constituida por un conjunto de varias inteligencias. Inicialmente, hace
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una propuesta de siete inteligencias que posteriormente ha ido modifi-
cando (Gardner, 1999). Habla de la inteligencia intrapersonal y la define
como la capacidad de comprenderse a uno mismo, controlar las emo-
ciones, tener capacidades introspectivas y utilizar estas habilidades para
regular la propia conducta.

Otro psicologo famoso por su divulgacion del concepto de inteligen-
cia emocional, Daniel Goleman (1995), critica el concepto implicito en
la definicion clasica subyacente en la medida del CI en la que se cree que
es un dato genético inamovible. Asi pues, propone que la inteligencia
no es estatica a lo largo de la vida, sino que el éxito en la vida se debe
fundamentalmente a lo que él denomina la inteligencia emocional. La
define como la capacidad de reconocer los propios sentimientos, los
sentimientos de los demas y gestionar adecuadamente las relaciones que
tenemos con los otros y con nosotros mismos. Implica habilidades de
autocontrol, entusiasmo, perseverancia y la capacidad para motivarse a
uno mismo. Afirma, también, que estas capacidades pueden ensefiarse.
Este autor basa sus formulaciones en los avances de la neuropsicofisio-
logia, en el sentido de que la ciencia apunta a la capacidad elevada que
tenemos los humanos para controlar las emociones. El booz mediati-
co ha tenido algunas controversias, puesto que pretende formular un
modelo general sobre el comportamiento y en este sentido, se encuentra
con muchos cuestionamientos.

Por lo tanto, la educaciéon emocional bebe de esta concepcion de inte-
ligencia a la vez que también tiene fundamentos de otras teorfas sobre el
bienestar subjetivo y la teorfa del flujo (flow) (Csikszentmihalyi, 1977), asi
como de la psicologia positiva que, si bien surge con posterioridad, con-
tribuye a reforzar sus objetivos (Bisquerra, 2011).

De este modo, nos encontramos con numerosas propuestas sugeren-
tes y susceptibles de integrar el curriculo escolar. El aprendizaje de esta
concienciacion es una parte fundamental de nuestra personalidad que nos
define como somos. Esta plasticidad en la concienciacion, regulacion y
expresion de las emociones abre un campo educativo que puede ser muy
interesante en la mejora del bienestar personal.

Hemos abordado, aunque no de manera exhaustiva, la influencia en
algunos de los procesos psicolégicos vinculados al aprendizaje, y esto
nos ha llevado a hacer un recorrido por el concepto de estos, sobre las
intrincadas relaciones entre emocioén y cognicioén y como las diferentes
aportaciones de la psicologia actual nos invitan a ampliar la mirada sobre
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el hecho educativo en el contexto escolar y la experiencia que supone
tanto para los maestros y profesores como para los alumnos.

No nos olvidemos, sin embargo, de que en este apartado se ha foca-
lizado el tema de las emociones desde un punto de vista de la persona
que aprende, y que en el apartado siguiente abordaremos el tema de las
relaciones emotivas que se producen en la interaccién. Esta reciprocidad
que se da en la interaccion en el aprendizaje (docente/alumno) podra
ser generadora de experiencias personales unicas que pueden producir
emociones que repercuten de manera sistémica, global, en nuestra per-
sonalidad. Hay momentos en los que el intercambio semidtico (verbal)
entre el docente y el alumno, lo que se dice y como se dice, tiene, o
puede tener, un fuerte impacto en el nifio y el joven. La aprobacion, el
consejo, la recriminacion, las correcciones negativas o en positivo tienen
una incidencia en el autoconcepto del alumno. También pueden generar
emociones de bienestar o, por el contrario, de rechazo, de indiferencia,
etc. No olvidemos, sin embargo, que el docente recibe también un fee-
dback del alumno, que a la vez también le genera sentimientos y emocio-
nes. Pero el docente, por el rol profesional que tiene asignado, puede y
debe dar respuestas mas empaticas hacia el alumno que supongan una
ayuda para el mismo.

4. Componentes relacionales

4.1. Representaciones mutuas

En los apartados anteriores, hemos hablado de la construccion del
autoconcepto y lo hemos caracterizado como la representacion que el
alumno construye de si mismo. Del mismo modo que profesor y alumno
construyen esta representaciéon sobre si mismos, también construyen
una representacion sobre los otros, es decir, el alumno sobre el profesor
y este sobre un alumno en particular o un grupo de alumnos. Hablamos
en este caso de representaciones mutuas para hacer referencia a estas
representaciones que construimos respecto a las capacidades, motivos e
intenciones de los otros. Estas representaciones juegan un papel funda-
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mental en las relaciones interpersonales que se establecen en los procesos
educativos y que, como consecuencia, inciden en los resultados de apren-
dizaje (Coll y Miras, 1990; Miras, 2001). Las fuentes a partir de las cuales
se construyen las representaciones mutuas entre profesores y alumnos
son diferentes. Sin duda, la mas importante es la observacion directa
durante las actividades que se llevan a cabo en la escuela, y especialmente
en el aula. A pesar de que la observacion sea la fuente mas importante, es
muy probable que maestros y alumnos, antes de iniciar un curso escolar,
cuenten con algunas informaciones.

¢De qué tipo de informaciones estamos hablando? Pues de aque-
llas que la maestra del curso anterior le ha proporcionado a la maestra
actual; o la que proviene de las interacciones que la maestra haya tenido
con algunos de estos niflos durante los ratos de recreo en el patio; o de
las interacciones que hayan podido tener un dia de excursion o un dia
en que la maestra ha sustituido a una compafiera; o los comentarios de
un hermano del alumno que ha sido alumno previamente, entre otros.
Lo mismo podemos decir de las informaciones que tienen los alumnos
de sus profesores antes de iniciar un curso (interacciones en el patio,
alguna excursion, un dfa que ha venido a hacer una sustitucion, etc.), y
en este caso se afladirfan los comentarios que pueda haber escuchado de
alumnos de la escuela que ya han sido alumnos del maestro en cuestion.
Todas estas informaciones probablemente ayudaran a configurar unas
primeras representaciones. Hay que tener también en cuenta aquellas
fuentes vinculadas a la propia organizacion del sistema educativo y al
conocimiento que tienen los profesores sobre el desarrollo psicologico
de los nifos, es decir, aquello que saben sobre cémo son y qué tipo de
habilidades y de conocimientos han logrado en general los nifios de un
determinado curso o nivel.

Estas primeras representaciones determinan en general los primeros
contactos que tienen profesores y alumnos, y a medida que van interac-
tuando se confirman o no estas ideas o representaciones iniciales. Por
otro lado, es necesario no perder de vista que cuando hemos construido
una representacion de alguna persona, tendemos a interpretar aquello que
hace y las interacciones que tenemos con ella como confirmaciones de la
representacion inicial, a pesar de que a veces pueda no ser tan claro que
se esta confirmando. Por otro lado, es necesario poner en entredicho la
objetividad de los maestros a la hora de interpretar estas informaciones
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que aparentemente confirman las representaciones iniciales, lo cual nos
obliga a preguntarnos por cuales son los criterios que los profesores y
alumnos utilizan para seleccionar las informaciones que reciben cada dia
a partir de las interacciones en las que se implican.

La investigacion al respecto (Miras, 2001) indica que, a pesar de que
haya diferencias y diversidad entre profesores y entre alumnos, existen
algunos factores que condicionan las representaciones mutuas.

¢Cudles son estos factores?. LLos mas destacados son la idea que cada
cual tiene del propio rol o del rol de la otra; los estereotipos relativos
a determinadas categorias étnicas, sociales, econémicas o de género;
y la experiencia personal que han acumulado a partir de sus vivencias
como profesores o alumnos (Jussim, 1986). Esta experiencia de uno y
otros lleva a construir paulatinamente una imagen o perfil de «profesor
ideal» en el caso del alumno, y de «alumno ideal» en el del profesor. Hay
que decir que en el primer caso, y a grandes rasgos, en la mayoria del
nivel de escolaridad de los alumnos, a la hora de construir su imagen de
«profesor ideal» otorgan una gran importancia a los aspectos afectivos
y de relacién interpersonal (disponibilidad, respeto, simpatia, nivel de
atencion personal, etc.). Un estudio reciente (Gargallo, Sanchez, Ros,
Ferreras, 2010) pone de manifiesto que los estudiantes universitarios
consideran que el buen profesor les ayuda a establecer relaciones entre
los conceptos, fomenta el aprendizaje significativo, es motivador, conec-
ta la teorfa con la practica, es flexible y justo. En este caso, se ponen de
manifiesto con menos intensidad los aspectos vinculados a las emocio-
nes v los afectos, que suelen estar mas presentes en niveles inferiores
de escolaridad. En el caso de los profesores, parece que el parametro
fundamental en su imagen de «alumno ideal» es el grado en que este se
adapta a las normas escolares, tanto de tipo académico como de relacién
social (Coll y Miras, 1990).

En todo caso, la percepcion de rol, los estereotipos y los perfiles ideales
presentan patrones relativamente congruentes entre si y se relacionan con
determinadas caracteristicas de la personalidad, como el grado de flexibi-
lidad o rigidez con el que las personas valoran las convenciones sociales.

Al mismo tiempo que alumnos y profesores construyen representacio-
nes unos de otros, también lo hacen respecto a la representacion que cada
uno piensa que el otro tiene de él. Es decir, lo que el alumno piensa que
el profesor piensa de €l, y viceversa.
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4.2. Expectativas

Sin quitar valor a lo que acabamos de ver respecto a la construccion de
las representaciones mutuas entre profesores y alumnos por sf mismas, lo
que interesa poner de manifiesto son las consecuencias que tienen estas
representaciones en las expectativas que profesores y alumnos elaboran
respecto al curso de la actividad conjunta y de los resultados. En otras
palabras, a partir de la representacion que el profesor ha construido del
alumno, genera unas expectativas respecto a lo que espera de ¢l en cuanto
a las relaciones y su comportamiento en el aula, y en cuanto a los resul-
tados académicos.

Estudios recientes ponen de manifiesto que cuando los maestros esta-
blecen relaciones positivas con sus alumnos, las clases se convierten en
espacios de apoyo en los cuales los estudiantes pueden involucrarse de
manera productiva respecto a los aspectos académicos y sociales (Hamre
y Pianta, 2001). Segun estos autores, las relaciones positivas entre profe-
sores y alumnos han sido a menudo clasificadas teniendo en cuenta los
criterios de proximidad, calidez y positividad. Los estudiantes que tienen
relaciones positivas con sus profesores usan estas relaciones como base
segura desde la que explorar la clase y el contexto escolar desde el punto
de vista social y académico, para lograr los retos académicos y respecto
al desarrollo socioemocional. Esto incluye la relacién con los iguales, del
mismo modo que esta base segura, este vinculo pedagdgico que se esta-
blece fomenta la implicacion (engagement) puesto que el hecho de ser consi-
derado y reconocido por el otro genera participacion e interés. A través de
esta relacion segura, los estudiantes aprenden sobre los comportamientos
apropiados desde el punto de vista social, asi como sobre las expectativas
académicas, es decir, sobre lo que se espera de ellos y como conseguir dar
respuesta a estas expectativas. Al mismo tiempo, los estudios ponen de
relieve la importancia que tienen estas relaciones entre profesor y alumnos
en el caso de alumnos que pertenecen a familias o escuelas de un nivel
socioeconémico bajo.

En una linea similar, algunos estudios ponen de manifiesto que entre
los criterios que los maestros tienen en cuenta a la hora de valorar su rela-
cién con los alumnos, estan el conflicto, la proximidad y la dependencia
(Saft y Pianta, 2000, citado en Hamre y Pianta, 2001), y estos estudios son
consistentes en cuanto al estatus socioeconémico y nivel de escolaridad,
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asi como con los criterios que utilizan los nifios para valorar las relaciones
con los profesores (Lynch y Cinetti, 1992). Cuando la relaciéon entre pro-
fesor y alumno se caracteriza como proxima, los nifios muestran un mayor
ajuste al contexto escolar que los nifios que presentan puntuaciones bajas
de proximidad con los maestros (Pianta ez a/, 1995; Pianta, Steinberg y
Rollins, 2009).

Todo lo que acabamos de decir nos conduce a otorgar una impor-
tancia primordial a las expectativas que elaboran los maestros respecto
a sus alumnos, dado que estos acabaran influyendo en las relaciones
que establezcan con ellos para que estas expectativas se cumplan. Esto
determina en buena medida el ajuste de los alumnos al contexto escolar
y el desarrollo de su autoconcepto y autoestima y, como consecuencia,
su progreso desde el punto de vista social y académico. Este fenémeno
se relaciona con la denominada «profecia de autocumplimiento», nocion
propuesta por Merton (1948) en el ambito de la sociologia, que llevada al
ambito de la educacion significa que las expectativas erroneas de los pro-
fesores pueden llevar a los estudiantes a responder de manera consistente
a estas expectativas (Rosenthal y Jacobson, 1968). En otras palabras, si el
maestro elabora unas determinadas expectativas respecto a un alumno,
puede llegar a modificar su comportamiento de tal manera que aumente la
probabilidad de que las expectativas —la profecia— se cumplan. Resultados
de estudios llevados a cabo en los tltimos afios a partir del trabajo de los
autores citados ponen de relieve que el impacto de la profecia de auto-
cumplimiento en los resultados de los alumnos se confirma en algunos
casos, pero no en otros, lo cual corrobora la dificultad de considerar este
fenémeno de una manera simple o mecanica.

Lee Jussim, en 1986, propuso un modelo que trata de dar respuesta a
las numerosas investigaciones llevadas a cabo para confirmar o refutar la
existencia de la profecia de autocumplimiento en el contexto escolar. El
modelo distingue tres fases diferenciadas en el proceso de formacion de
las expectativas en el contexto escolar y su eventual transformacién en
profecias de autocumplimiento.
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Figura 7. El proceso de las expectativas. En Miras (2001, adaptado de Jussim, 1986)
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Como se puede ver en la figura 7, la primera fase hace referencia a la
construccion de las expectativas del profesor respecto al rendimiento aca-
démico de sus alumnos, y destaca la cantidad y variedad de factores que
pueden intervenir en su establecimiento y en su posterior mantenimiento
a lo largo de la interaccion. Esta fase constituye un primer paso necesario
hacia el desempefio de las expectativas. Respecto a esta primera fase, lo que
sabemos es que los profesores no construyen expectativas igual de claras
o precisas respecto a los alumnos, en el supuesto de que las construya por
todos ellos. Ademas, se hace evidente que se construyen a partir de infor-
maciones muy distintas. Hay que sefialar aqui el hecho de que los estereo-
tipos y los prejuicios juegan un papel cada vez mas importante en la cons-
truccion de las expectativas, a menudo en sentido negativo (Jussim, 2012).
Suponiendo que el profesor haya construido estas expectativas, la segunda
fase del modelo implica que el profesor las comunique de alguna manera a
sus alumnos. Hay evidencias claras en la literatura que ponen de manifiesto
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que los profesores las transmiten comportandose de manera diferente con
unos y otros en funcion del caracter positivo o negativo de estas. Este trata-
miento diferencial, del que la mayorfa de los profesores son poco conscien-
tes, se concreta finalmente en el mayor o menor grado y calidad de ayuda
que proporcionan al alumno en su proceso de aprendizaje. Algunos de los
elementos mediadores entre las expectativas y las ayudas que finalmente el
profesor proporciona al alumno son los patrones atribucionales del profe-
sof, a los cuales ya se ha hecho referencia en apartados anteriores de este
mismo capitulo: la percepcion o el grado de control o influencia que tiene
sobre el alumno, o el intento de evitar la disonancia cognitiva que le produ-
cen las informaciones que contradicen sus expectativas.

Efectivamente, la segunda fase de este modelo sefiala que la manera en
que los profesores transmiten a los estudiantes las expectativas que han
construido hacia ellos es planteando situaciones educativas en las que se
proporcionan mas oportunidades de aprendizaje a los alumnos respecto
a los cuales se han elaborado altas expectativas, y menos oportunidades,
o mas pobres, a aquellos alumnos sobre los que se han construido expec-
tativas de fracaso académico. Aun asi, este tratamiento diferencial no es
suficiente para que se desencadene la profecia de autocumplimiento. La
tercera fase del modelo pone de manifiesto que los alumnos reaccionan
a este tratamiento diferencial, ajustindose al mismo u oponiéndose.
Dependiendo de su autoconcepto académico, de su nivel de autoestima,
de los patrones atribucionales, del valor que atribuye a los aprendizajes
escolares, de la importancia que da a la imagen que el profesor tiene de él
y su capacidad de aprendizaje, el alumno actuara en una u otro direccion.
Es decir, se comportara como espera el profesor o se resistira a hacerlo,
a pesar del tratamiento educativo diferencial.

En funciéon de cudles sean y del peso que tengan en cada caso los
factores implicados en las distintas fases del proceso de las expectativas,
habra mayor o menor probabilidad de que la conducta del alumno y sus
resultados confirmen la profecia de autocumplimiento inicial.

Jussim y sus colaboradores (Jussim, Eccles y Madon, 1996; Jussim ez
al., 2016; Jussim, 2005; 2012) han elaborado varios trabajos de revisién
de investigaciones llevadas a cabo durante los tltimos afios y que ponen
de manifiesto que continua siendo una tematica controvertida, as{ como
la influencia que cada vez mas tienen los estereotipos y los prejuicios en
la sociedad actual y su repercusién en todos los ambitos, incluyendo el
contexto escolar. En este sentido, Jussim y Harber (2005) reivindican la
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necesidad de continuar haciendo investigacién en este ambito, dado que,
a pesar de que consideran que una gran parte de investigaciones sefialan
que las profecias de autocumplimiento son en general pequenas, fragiles
y poco duraderas, es evidente que en algunos contextos, y entre ciertos
grupos, tienen todavia bastante importancia.

«Just as self-fulfilling prophecies may be typically small but occasionally
large, teacher expectations may be typically fairly accurate but occasiona-
lly highly inaccurate. Because little is known about the conditions under
which teacher expectations become more or less accurate, research on
moderators of teacher expectation accuracy is clearly important. Fur-
thermore, although many studies and meta-analyses have addressed the
extent to which teachers perceive differences between students from
differing social and demographic groups (Dusek & Joseph, 1983; M. C.
Taylor, 1992), the only two that have addressed whether such teacher per-
ceptions are accurate found they were highly accurate (Jussim ez a, 1996;
Madon ez al, 1998). Given the relevance of such research to theoretical
perspectives on stereotypes and prejudice, to understanding the validity
of everyday social judgment, and to assessing the role of education in
creating, sustaining, or alleviating social injustices, more work assessing
this particul type and degree of accuracy is also clearly needed.» Jussim y
Harber (2005, p.153).
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Capitulo 111
Factores relacionales que intervienen

en el aprendizaje escolar (I). La interaccion
profesor-alumno y la influencia educativa

Introduccion

El objetivo de este capitulo es profundizar en los factores relacionales
que intervienen en el aprendizaje escolar, y centra su contenido en los pro-
cesos de enseflanza y aprendizaje que se pueden identificar en la interac-
ci6én entre profesor y alumnos. Los procesos de evaluacion se han querido
también inscribir dentro de estos procesos de ensefianza y aprendizaje y
no como procesos «diferenciados» y desvinculados de los mismos. Como
ya se ha explicado en los capitulos precedentes, la enseflanza se entiende
como una ayuda necesaria e imprescindible a los procesos de construccion
de significados y de atribucion de sentido, que lleva a cabo el alumno con
el fin de promover procesos de aprendizaje cada vez mas autbnomos y
autorregulados, desde un punto de vista cognitivo pero también afectivo y
motivacional. Las ayudas se tienen que poder ajustar a las necesidades edu-
cativas de los alumnos mientras van aprendiendo el nuevo contenido en
actividades relevantes y auténticas para su aprendizaje. En esta concepcion,
la evaluacion se entiende como una oportunidad de ajuste de la ayuda y
de favorecer la competencia y la pericia de los alumnos en el aprendizaje.

Los contenidos de este capitulo guardan relacién con los contenidos de
los capitulos precedentes, puesto que se trata de poner en relacion los fac-
tores afectivos, motivacionales, cognitivos y metacognitivos, con los factores
de relacion interpersonal que han de permitir el desarrollo y el aprendizaje.
Y también con el capitulo IV, donde se tratara detalladamente el aprendizaje
entre iguales como mecanismo de ajuste de la ayuda educativa y, por exten-
sion, de atencién a la diversidad.
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El capitulo se estructura en torno a seis apartados. En el primero
se profundiza sobre el concepto de influencia educativa, de ajuste de la
ayuda y de ensefianza adaptativa como estrategia para atender la diversi-
dad en el aula. En el segundo apartado, se dan criterios y orientaciones
validas para la reflexion, el analisis y el disefio de situaciones y activi-
dades educativas favorecedoras de la atencién a la diversidad desde una
perspectiva inclusiva. En el tercer apartado, se profundiza en el concep-
to de mecanismos de influencia educativa para entender en detalle las
interacciones y los procesos a través de los cuales se consigue incidir y
orientar en la direcciéon que marcan las intenciones educativas, la activi-
dad mental constructiva del alumno. Es preciso no perder de vista que
el alumno es mentalmente activo ante el aprendizaje, y, desde este punto
de vista, ademas de los factores afectivos, motivacionales y relacionales,
los factores cognitivos son también relevantes, pese a que no se traten
de manera especifica en este libro, para avanzar en el aprendizaje. En
los apartados 4 y 5 de este capitulo, se aborda, por un lado, la influencia
educativa en el aprendizaje de un pensamiento estratégico y autorregu-
lado o auténomo del alumno y por otro, la influencia educativa en la
optimizacion de los aspectos socioafectivos y motivacionales implicados
en el aprendizaje. Cerraremos este capitulo con la evaluacién y el papel
decisivo que juega en el aprendizaje del pensamiento estratégico y auto-
rregulado y en la motivacion y el esfuerzo que puede hacer el alumno
para aprender.

Desde una perspectiva constructivista de orientaciéon sociocultural
(Coll, 2010), la interacciéon profesor, alumno y contenido es la unidad
basica de reflexion y analisis de los procesos educativos en el aula. En
este contexto, se pueden construir barreras para la presencia, la partici-
pacion y el progreso de todos y cada uno de los alumnos que dan forma
al grupo clase o bien, generar todo lo contrario: facilitar la presencia, la
participacion y el progreso de todos ellos. Como sabemos, los alumnos
son distintos: distintos cuando entran en la escuela, distintos cuando estan
en la escuela y distintos cuando salen. La aceptacion de estas diferencias
desde el respeto, es un primer paso para la convivencia y para la cohesion
social, y es el punto de partida para el aprendizaje.

La diversidad toma formas diferentes en el aula: fisicas, psicolégicas,
culturales, familiares, etc., y se trata de aprovechar la diversidad como una
oportunidad para repensar las practicas educativas y no como un proble-
ma que hay que asumir para resolverlo. Las maneras de ser y estar en la
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escuela del alumnado y del mismo profesor seran diferentes segin como
los docentes se sitien ante la diversidad, como también lo seran las expe-
riencias de ensefiar y aprender. En este sentido, la escuela tiene que invitar
a ser uno mismo y tiene que partir de esta diversidad de maneras de ser y
estar, para acogerlos y acompafiarlos en su trayecto educativo:

«Yo concibo una escuela saludable como un lugar donde se puede estar
tranquilo, mostrarse como uno es, dejarse afectar por los afectos, hablar,
escuchar, aprender, inventar, encontrarse con los demas, disfrutar. Y una
escuela enferma como un lugar donde hay miedo, inseguridad, desper-
sonalizacién, rigidez, individualismo, repeticion, malestar, sufrimiento.»

Diez (2012, p. 19).

Concepciones sobre como debe ser la escuela y cual ha de ser la res-
puesta educativa a la diversidad hay muchas, seguramente tantas como
profesionales en la practica, pero es cierto que cada vez mas profesores
entienden que la atencién educativa tiene que incluir a todos los alum-
nos. Si bien sobre esta manera de entender la educaciéon podriamos estar
de acuerdo, la manera de llevarla a la practica no siempre se resuelve de
la mejor manera posible, puesto que muchas de las decisiones que se
toman a nivel de centro, pero también de aula, acaban, sin seguramente
pretenderlo, generando mas exclusion: grupos por niveles de matemati-
cas, de competencia lectora, etc.; unas horas con la maestra de educacion
especial para hacer unos ejercicios para centrar la atencion; planes indi-
viduales para los alumnos con problemas de lenguaje o los alumnos que
demuestran altas capacidades; una cuidadora para el alumno con TGD,
etc., limitando su participacion en actividades con sus compafieros de
clase. Estas actividades con todo son importantes porque los compa-
fieros de clase y su maestro, actian como grupo de referencia para el
alumnado, el tejido de relaciones y de afectos que se van construyendo
lo ayudan a configurar su identidad y tienen un papel capital en sus ganas
de aprender y de implicarse en la institucién escolar (Huguet, 2006), no
obstante, debe haber un equilibrio, no siempre facil de conseguir, entre
lo relevante desde un punto de vista social y cultural para el alumno que
se encuentra con mas dificultades para aprender, y lo significativo desde
la perspectiva de este alumno (aquello que necesita en funcién de las
dificultades con las que se encuentra y que supondrian una atencién mas
especializada) deviene dificil y complejo, seguramente porque no hay una
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traslacion directa entre lo que tendrfa que ser, como se podria concretar y
con qué recursos lo que deberia ser, y lo que se acaba haciendo realmente
con los recursos de los que disponen efectivamente los centros. Son tres
niveles de discusion y reflexion diferentes, uno mas teorico, el otro quiza
mas técnico y el tercero de caracter practico, que en todos los centros
habria que considerar.

Muchos maestros y profesores piensan que la mera presencia de
alumnos con dificultades, con trastornos del desarrollo, de origen cultu-
ral diferente, etc. en el aula ordinaria ya es inclusion. Todavia no se acaba
de entender que la inclusiéon comporta actuaciones dirigidas a todo el
alumnado y no solo a los alumnos mas vulnerables, no se puede excluir
a nadie de esta actuacion «inclusivar. La nocion de escuela inclusiva tiene
que superar la idea de escuela integradora, y son los maestros quienes con
sus actitudes pero también con sus actuaciones en la organizacion, pro-
gramacion y evaluacion de actividades deben hacerlo posible. El alumno
medio o prototipico no existe, cada nifio es particular y necesita que se
le respete y se le valore por lo que es, y no por lo que supuestamente
deberfa ser. Desde esta perspectiva, el eje organizativo de la actividad
educativa tiene que ser la diversidad, y por esta razén la propuesta de
trabajo cotidiano y ordinario tiene que ser «una enseflanza multinivel»,
respetuosa con la diversidad del alumnado.

«Authentic, multe-level teaching: Designing instruction so that students
may function at multiple levels of ability, engaging in authentic learning,
receiving support, yet learning in heterogeneous groups and situations.»
Peterson, Hittie, y Tamor (2002).

La ensefanza multinivel asume la personalizacion, la flexibilidad y la
inclusién en el aula ordinaria de todos los alumnos. En la planificacién
de las practicas educativas, se mantienen unos objetivos comunes —lo que
no significa que se tengan que lograr en el mismo grado—, se dispone de
una diversidad de métodos y estrategias para enseflar que se utilizan de
manera flexible en funcién de las necesidades de apoyo que plantean los
alumnos: explicacion del maestro, trabajo individual, trabajo cooperativo,
tutorias entre iguales, materiales diversificados (manipulativos y virtuales),
uso de las nuevas tecnologfas en el aula, etc. Son espacios multitarea para
favorecer precisamente la confluencia de maneras de ensefiar y aprender
diferentes.
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En este capitulo y el siguiente, nos ocuparemos de desarrollar los
mecanismos de influencia educativa que permiten el ajuste de la ayuda en
el aula. Empezaremos por la interaccion entre profesor, alumnos y conte-
nido y continuaremos con la interaccién entre alumnos.

1. La intervencion educativa y el ajuste de la ayuda
como respuesta educativa a la diversidad
del alumnado

Con esta introduccion previa, se ha puesto de manifiesto la opcion por
una concepcion de las diferencias individuales no solo vinculadas a factores
«nternos» a los alumnos sino también a factores «externos» a estos. La inte-
raccion entre factores bioldgicos, ambientales y contextuales explicarfa el
origen y evolucion de estas caracteristicas individuales (Coll y Miras, 2001).
Siguiendo esta concepcion y desde el punto de vista del aprendizaje escolat,
se considera que lo que un alumno puede llegar a aprender en un momento
determinado de su escolaridad dependera no solo de sus caracteristicas y
condiciones personales, sino sobre todo, de las ayudas y apoyos que reciba
de las personas que lo acompafien en este proceso de aprendizaje: maes-
tros y profesores, companeros de clase y otros agentes educativos. Por lo
tanto, sin olvidar que es el alumno quien tiene que construir su propio
conocimiento y atribuir sentido a las experiencias educativas y contenidos
escolares a partir de su actividad mental constructiva, no es menos cierto
que estos procesos se desarrollan en el marco de una red de relaciones
interpersonales, tefiidas de afecto, que los soportan. Ia calidad de estas
experiencias e interacciones sera esencial para entender el aprendizaje y el
desarrollo de los alumnos.

Hay que decir que en un contexto educativo formal, los procesos de
construccion de significados y de atribucién de sentido se hacen sobre
unos contenidos histéricamente construidos y culturalmente organiza-
dos, y expresamente elegidos para formar parte del curriculo escolar,
con el objetivo de garantizar un desarrollo competencial. Esta natura-
leza social y cultural de los contenidos escolares no puede ser obviada,
sino todo lo contrario, es del todo imprescindible tenerla en cuenta
para entender tanto los procesos de construccién de conocimientos
que pone en marcha el alumno para aprender, como la caracterizacion
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que desde una perspectiva constructivista de orientacion sociocultural
se hace de la ensenanza (Coll, 2010). Ensefiar quiere decir ejercer una
influencia educativa que oriente y apoye al aprendiz hacia una asimila-
cién comprensiva de los nuevos contenidos y oriente su desarrollo. Se
trata solo de una ayuda, de un apoyo, de un acompafiamiento, porque es
el aprendiz quien tiene que construir sus propios significados y sentidos
a través de su actividad mental constructiva. Ningun profesor lo puede
sustituir en este proceso ni se puede responsabilizar por él, ahora bien,
sin esta influencia externa, necesaria, serfa imposible que consiguiera
asimilar correctamente y con éxito —segun lo que marcan las intenciones
educativas— los nuevos contenidos y desarrollar sus competencias. La
ensefanza requiere pues, de una intencionalidad educativa, que planifi-
que de manera sistematica la intervencion y la lleve a la practica también
de manera sistematica.

«Y contar cuentos, que actian como presentadores de la realidad a los
nifios, por medio de sus metaforas fantasticas, del simbolismo de las pala-
bras que conforman las historias y del placer que reportan. Es por eso que
elijo los cuentos con tanto cuidado. Los filtro, los pienso, y me dejo llevar
por esa intuicién reflexiva que me indica por dénde tirar, o qué cuentos
leer en cada momento. Y es por eso que los cuentos nos recompensan con
bienes, a los niflos y a mi» Diaz (2012, p. 101).

Lo que acabamos de decir no significa rigidez, sino todo lo contrario:
la planificacion ha de ser lo bastante flexible como para que permita adap-
tarse a las posibilidades y necesidades que van apareciendo en la practica,
cuando se interactua «frente a frente» con los alumnos. Por ejemplo, cuan-
do nos encontramos con nifios con importantes dificultades para apren-
der, no se deben perder de vista los objetivos educativos pero tampoco
se debe de empujarlos hacia dichos objetivos, hay que respetar tiempos
individuales, buscar posibilidades, identificar intereses, habilidades, etc. y
no precipitarnos.

En el proceso de ensefianza y aprendizaje, hay que diferenciar aquello
que el alumno es capaz de hacer y aprender por si mismo —fruto de sus
competencias cognitivas, motivaciones, intereses, actitudes y expectati-
vas— y sin ayuda, de lo que es capaz de hacer y aprender con la ayuda de
otras personas: observandolas, imitandolas, siguiendo sus indicaciones o,
simplemente, actuando de manera conjunta con ellas (Coll, 2001; 2010).
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El concepto de zona de desarrollo proximo (ZDP) propuesto ofi-
ginariamente por Vigotski (1979) esta detras de esta consideracion, y la
podemos definir como la distancia entre lo que una persona puede hacer
o aprender por s{ misma en un momento determinado de su vida, y lo
que puede hacer o aprender con la ayuda y el apoyo de otras personas
mas capaces con las que interactia. Para recorrer esta distancia, el alumno
tiene que poner en marcha su actividad mental constructiva pero, como
hemos dicho, no basta con esta actividad mental, le hace falta también la
influencia educativa del profesor. Una influencia educativa entendida en
términos de apoyo o ayuda que, para ser eficaz, debe tener la capacidad
de adaptarse o de ajustarse a las vicisitudes del alumno mientras construye
significados y da sentido a los nuevos contenidos que tiene que aprender.
Esto nos lleva a plantear hablar de un doble proceso de construccion que
tiene lugar en la actividad conjunta: por un lado, el alumno tiene que cons-
truir su propio conocimiento y por otro, el profesor debe construir las
ayudas para poder ajustarse a las potencialidades y demandas del aprendiz.
No se entiende un proceso sin el otro, y, es la contingencia entre ambos
procesos la que permite interpretar la efectividad de las ayudas y el pro-
greso de los alumnos al final del proceso.

Para que esto sea posible, las ayudas tienen que variar en cantidad
y calidad y se deben ofrecer en diferentes ambitos y niveles: distales y
proximales. Efectivamente, las actuaciones de los agentes educativos, el
tipo y caracteristicas de los materiales o de los equipamientos u otras
condiciones de las situaciones educativas (soporte informatico, espacios,
agrupamientos, libros de lectura, etc.) que en un momento dado pueden
servir para promover el aprendizaje de los alumnos no lo pueden hacer
en otro momento del proceso; o bien, lo que para un alumno o un con-
junto de alumnos es una intervencién que les puede ayudar a resolver un
problema, para otro alumno o conjunto de alumnos puede no setlo. Por
lo tanto, es imposible y serfa erréneo identificar una actuacion educativa
eficaz con una sola metodologfa para aprender o con el uso de un unico
tipo de materiales o equipamientos, sin considerar el momento en el que
se encuentra cada alumno en el proceso de aprendizaje y de atribucion de
sentido. La escucha activa y la observacion continuada de los alumnos,
ayudan a hacer efectiva la influencia educativa y a elegir, en cada caso,
lo que mas puede ayudar al alumno a avanzar. LLa ayuda tiene, pues, un
caracter dinamico y cambiante para adaptarse de manera adecuada a las
necesidades de los aprendices (Coll, 2010).
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Por ejemplo, en el aula de educacion infantil de 5 afios, en un
ambiente de clase distendido en el que se promueve la libre
eleccion por parte de los nifios, el maestro puede intervenir con
niveles de directividad diferente: dejando que los nifios elijan
libremente el rincon en el que quieren jugar, o bien orientando
la eleccion cuando los nifios muestran poco interés por diversi-
ficar su juego o se sienten «perdidos» en la elecciéon. Aumentar
la intervencion del educador con sugerencias (de material, de
juego, de roles, de exploraciones, etc.) no tiene por qué suponer
una limitacién en la capacidad de los nifios para elegir libremen-
te, sino que en estos casos, la posibilita. Es preciso no confundir
lo que puede ser una sobreintervencioén del educador, limitando
la capacidad de elecciéon y de exploracion del nifio, respecto a
lo que ha de ser una intervencion ajustada a las capacidades de
este nifilo para promover un avance. El docente tiene que poder
calibrar el valor y la oportunidad de la intervencion.

En el sentido de lo que estamos ejemplificando, las ayudas, para ser
ajustadas, tienen que suponer un reto para el aprendiz, no se pueden que-
dar en la repeticion de lo que ya saben hacer solos, sino que hay que pro-
vocar «el esfuerzo» por aprender mas y para hacerlo mejor. Se trata de un
reto abordable desde sus capacidades y desde la ayuda de aquel que sabe
mas sobre algun aspecto de la tarea o contenido (maestro y compafieros).
Las ayudas se tienen que graduar para lograr este reto abordable. La dis-
tancia entre lo que ya sabe y lo que se le propone aprender al alumno tiene
que ser 6ptima y conducir al aprendiz a la resolucion exitosa de la tarea,
lo que no significa que no suponga en el proceso dificultades para estos
alumnos; esto es quiza también un «incentivoy para €l, para implicarse y
continuar aprendiendo. En los casos en que los nifios tienen mas nece-
sidad de apoyo educativo, hay que tener muy presente esta idea de reto
cognitivo y no proponerle unicamente actividades fundamentadas en la
repeticion y poco estimulantes cognitivamente. Por ejemplo, a un alumno
que esta empezando a apilar objetos, primero lo tendremos que guiar en
practicamente todos los pasos: anticipar lo que nos proponemos hacer
conjuntamente, reunir los objetos y poner uno debajo del otro hasta hacer
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una torre. En un segundo momento, le animaremos a que sea ¢l quien la
haga, y seguramente lo hara, pero con algunas dificultades, y serd nece-
sario que lo ayudemos. Cuando consiga apilar dos objetos, le podremos
pedir que se atreva con un tercero.

Por otro lado como ya hemos dicho, las ayudas pueden ser distales
o proximales (Rogoff, 1993). Distal significa que son ayudas «alejadas»
del desarrollo efectivo de las actividades de ensefianza y aprendizaje en
el aula, mientras que las segundas, las proximales, aparecen en el aula
mientras se estan desarrollando los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Las ayudas distales se vinculan a procesos de planificacion y disefio de
practicas educativas tanto en un ambito de centro, como a nivel del aula,
decisiones que afectan por ejemplo, a la forma en que se tomen en consi-
deracién y se trabajen a lo largo de una etapa las competencias basicas; a
los procedimientos que se utilicen para evaluar a todos los alumnos de un
ciclo determinado; a las dinamicas que se pondran en practica en una clase
particular para favorecer la cohesion del grupo; a la diversificacion en las
maneras de presentar la informacion a los alumnos, etc. Las ayudas pro-
ximales, en cambio, estin basicamente asociadas a las interacciones entre
profesores y alumnos y a las interacciones entre alumnos en torno a la
tarea y el contenido. Para identificarlas, hay que prestar atencion al discur-
so de los participantes, a los intercambios comunicativos que se estable-
cen entre ellos mientras resuelven una tarea o hablan sobte el contenido,
puesto que por medio del discurso consiguen o no ajustar la ayuda a las
necesidades de los aprendices. Por ejemplo: pidiendo una aclaracién sobre
algun aspecto del trabajo que no se entiende lo suficiente; relacionando
lo que se esta explicando hoy con un tema que ya se ha explicado o que
se explicara mas adelante; dandoles pistas para que lleguen a encontrar la
soluciéon mas correcta a un problema; animando para que persistan en la
resolucion de una tarea; pidiendo a un alumno que explique a su compa-
fiero como ha abordado €l la respuesta al problema, etc.

De acuerdo con Coll (2010), las dos formas de ayuda —proximales y dis-
tales— son piezas clave en una estrategia global de atencién a la diversidad
respetuosa con los principios y objetivos de una educacion inclusiva. Nos
referimos a continuacién a actuaciones docentes vinculadas al disenio de
situaciones y actividades educativas favorecedoras de la inclusion, ayudas
mas distales, para ocuparnos después de los mecanismos de influencia edu-
cativa vinculados a las ayudas proximales.
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2. El disefio de situaciones y actividades educativas
favorecedoras de la inclusion

Las tablas 4 y 5 retnen las caracteristicas que de acuerdo con Onrubia
(2008) comparten los centros y las aulas mas proximas a la inclusion. Son
caracteristicas que tienen que ver con posicionamientos mds instituciona-
les y que pretenden promover culturas, politicas y practicas mas inclusivas
(Booth y Ainscow, 2002).

Recordar estas caracteristicas se vuelve relevante para nuestros intereses,
porque permite orientar sobre decisiones que se pueden adoptar para pla-
nificar mejor la atencion a la diversidad del alumnado. Un analisis en detalle
de estas caracterfsticas tiene que hacer que nos demos cuenta de que la
atencion a la diversidad —y, por lo tanto, la capacidad de hacer de la ayuda
algo ajustado a las necesidades de todo el alumnado— implica actuaciones,
decisiones y medidas que afectan a tres ambitos o niveles de la practica edu-
cativa diferentes: a) al centro en su conjunto, b) a la organizacion y funcio-
namiento del aula y finalmente, d) a las decisiones de adaptar y personalizar
la ensefianza a los alumnos con mas necesidad de apoyo educativo. Son tres
niveles de toma de decisién diferentes en la practica educativa, que operan
en cascada y de manera interrelacionada, con influencias mutuas y que per-
miten componer un plan exhaustivo y riguroso de atencion a la diversidad
en los centros. Se trata, podriamos decir, de ayudas distales encaminadas
a disefiar situaciones y actividades que favorezcan el aprendizaje de todos
y cada uno de los alumnos, puesto que se centran en los aprendices, en el
conocimiento y la comprension, al potenciar la evaluacion formativa y al
establecer vinculos con la comunidad (Coll, 2010). Este modelo de atencion
a la diversidad opta por un modelo de ayuda dentro del aula con la colabo-
racion de todo el profesorado del centro y muy especialmente, del profeso-
rado de apoyo a la inclusién. Desde esta perspectiva, el apoyo educativo se
convierte en todo aquello que facilita el aprendizaje de todos los alumnos,
que colabora en la transformacion de los centros, y que ayuda a identificar
y eliminar las barreras para la participacion y el aprendizaje superando
concepciones muy especializadas (o terapéuticas). El apoyo es basicamente
curricular, y necesita de la colaboracion e implicacion de toda la comunidad
educativa (profesorado, familias, alumnos, comunidad) para salir adelante.
Propuestas organizativas como el trabajo cooperativo, la tutorfa entre igua-
les o la docencia compartida, estarfan detras de este modo de entender la
atencion a la diversidad en los centros y aulas ordinarias (Huguet, 20006).
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Tabla 4. Algunas caracteristicas de los centros inclusivos. Fuente: Onrubia (2008, pp. 60-61).

Algunas caracteristicas de los centros inclusivos

La existencia de un proyecto educativo global y compartido por el conjunto de agentes
educativos de la institucién, que asume y adopta la diversidad de los alumnos como eje
fundamental.

Un grado elevado de implicacién y autoexigencia profesional por parte del profesorado,
una elevada responsabilidad de su propia practica, una practica reflexiva y comprometida
con la innovacién y la mejora, y una disposicién favorable a la formacién y al desarrollo
profesional al servicio de esta mejora.

Un clima de centro y aula favorable al aprendizaje, y una actitud preventiva, mas que
correctiva, ante las dificultades para aprender.

Un liderazgo eficaz y aceptado, distribuido por todo el centro, y combinado con la
participacion, la colaboracién, la colegialidad y la profesionalidad del profesorado.

Una planificaciéon cuidadosa, coordinada y flexible de los recursos, tanto desde el punto
de vista curricular como organizativo.

Un aprovechamiento sistematico de los espacios y recursos ordinarios para la atencién
a la diversidad, y un uso acotado de los espacios y recursos especiales, estableciendo
un continuo de posibilidades de adaptacion, desde las menos especificas y significativas
hasta las mas especificas y significativas, y asegurando que los recursos especificos solo
se utilizan una vez agotadas las respuestas en espacios y con recursos mas ordinarios.

Un aprovechamiento de las distintas formas de apoyo que los diferentes miembros
de la comunidad educativa (profesores, alumnos, familias, etc.) pueden darse entre si.

Una fuerte relacion entre el centro educativo y su entorno, asegurando la participacion
de la comunidad en las politicas y decisiones del centro y estableciendo vinculos
sustentadores entre este y la comunidad.

La existencia de apoyos externos, en forma de procesos de asesoramiento colaborativo,
y también de politicas y actuaciones adecuadas por parte de las autoridades y
administraciones educativas, como facilitadores del cambio en la linea marcada por

las caracteristicas anteriores.

Tabla 5. Algunas caracteristicas de las aulas inclusivas. Fuente: Onrubia (2008, pp. 61-62).

Algunas caracteristicas de las aulas inclusivas

Se plantean y disefian como espacios de elaboracién colectiva del conocimiento,
mediante la ejecucion de actividades auténticas y relevantes que comportan la
resolucion de problemas complejos.

Constituyen espacios seguros de manera personal, afectiva y emocional, para todos
los participantes.

Permiten y fomentan diferentes formas de participaciéon del alumnado, pidiendo
y ensefiando capacidades multiples.
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Algunas caracteristicas de las aulas inclusivas

Resultan culturalmente cémodas para los diferentes alumnos, al tiempo que apoyan
el aprendizaje, por parte de todos los alumnos, de nuevos repertorios de capacidades
culturalmente no familiares.

Se organizan a partir de contextos de actividades simulténeas y diversificadas,
posibilitando que varios alumnos estén haciendo al mismo tiempo tareas diferentes,
con grados de autonomia también distintos respecto al profesor o profesores, presentes
en el aula.

Utilizan de manera sistematica el trabajo colaborativo y la cooperacién entre alumnos.

Promueven el aprendizaje auténomo y autorregulado, ensefiando explicitamente las
capacidades metacognitivas, motivacionales y sociales necesarias para la regulacién del
aprendizaje.

Utilizan de manera sistematica la conversaciéon educativa y promueven el uso
intencional del habla por parte de profesor y alumnos para favorecer el aprendizaje.

Utilizan recursos externos al aula como apoyo de los procesos de aprendizaje que se
llevan a cabo dentro, estableciendo vinculos con otras aulas, dentro y fuera del mismo
centro y con la comunidad.

Incorporan y aprovechan las posibilidades de apoyo al aprendizaje individual y
colaborativo, que ofrecen las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC).

Tabla 6. Criterios para el disefio y analisis de practicas educativas en el aula.
Fuente: Onrubia (1993, pp. 107-118).

Criterios para crear ZDP e intervenir en las mismas

1. Insertar, en el maximo grado posible, la actividad puntual que el alumno lleva a cabo
en cada momento en el ambito de marcos u objetivos mas amplios en los que esta
actividad pueda tomar significado de una manera mas adecuada.

2. Posibilitar, en el maximo grado posible, la participacién de todos los alumnos en las
diferentes actividades y tareas, incluso si su nivel de competencia, su interés o sus
conocimientos resultan en un primer momento muy escasos y poco adecuados.

3. Establecer un clima relacional, afectivo y emocional basado en la confianza, la
seguridad y la aceptacién mutuas y en el que tengan cabida la curiosidad, la capacidad
de sorpresa y el interés por el conocimiento por si mismo.

4. Introducir, dentro de lo posible, modificaciones y ajustes especificos tanto en la
programacién mas amplia como en el desarrollo «sobre la marcha» de la propia
actuacién en funcién de la informacion obtenida a partir de las actuaciones y
productos parciales efectuados por los alumnos.

5. Promover la utilizacién y profundizacién auténoma de los conocimientos que se estan
aprendiendo por parte de los alumnos.
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Criterios para crear ZDP e intervenir en las mismas

6. Establecer, en el mayor grado posible, relaciones constantes y explicitas entre los
nuevos contenidos que son objeto de aprendizaje y los conocimientos previos de los
alumnos.

7. Utilizar el lenguaje de la manera mas clara y explicita posible, tratando de evitar
posibles malentendidos e incomprensiones.

8. Usar el lenguaje para recontextualizar y ampliar la experiencia.

Onrubia (1993) propone una serie de criterios que pueden ser utiles a
los profesores para guiar el disefio y el desarrollo de la practica docente.
Son actuaciones encaminadas a crear zonas de desarrollo proximo (ZDP)
en las aulas y a intervenir en ellas para asegurar que los alumnos avanzan
en su aprendizaje en el sentido que marcan las intenciones educativas.
Estos criterios se recogen en la tabla 6 y muestran coherencia con lo que
se ha presentado en la tabla 5. De hecho, ayudan a lograr los planteamien-
tos que se hacen respecto a generar practicas mas adaptativas e inclusivas.

Todavia dentro del disefio de programaciones de aula favorecedo-
ras de practicas educativas mas adaptativas e inclusivas, el mismo autor
(Onrubia, 2007, pp. 330-332) recupera y desarrolla algunos de estos crite-
rios a la vez que introduce otros novedosos, con el objetivo de facilitar al
profesorado que concrete decisiones e introduzca mejoras respecto a qué,
cuando y cémo ensefar y evaluar:

Con relacién a qué ensefar, propone:

* Identificar y tomar en consideracion los conocimientos y experiencias
previas de los alumnos respecto de los objetivos y contenidos que se
trataran en la propuesta didactica.

* Identificar los contenidos relevantes y significativos para el desarro-
llo de las capacidades y competencias de los alumnos, y priorizar su
aprendizaje.

* Incluir de manera equilibrada los diferentes tipos de contenidos: pro-
cedimientos, conceptos, y actitudes, valores y normas.

* Potenciar programaciones que tomen como eje los contenidos actitu-
dinales y procedimentales por encima de los conceptuales.

Con relacidén a cuando ensefiar:
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* Priorizar organizaciones de los contenidos que integren y conecten
diferentes ambitos de contenido (enfoques globalizadores e interdisci-
plinarios, por ejemplo).

* Presentar los contenidos en espiral, posibilitando su trabajo mas de una
vez, en diferentes momentos de la propuesta didactica y en un nivel de
profundizacién diferentes.

* Incluir momentos para el resumen y la recapitulacion de lo que se esta
ensenando.

* Incluir momentos de sintesis y relacion con contenidos ya tratados o
que se trataran mas adelante.

Con relacién a cémo ensenar:

* Construir un clima relacional de aula que se sustente en la aceptacion,
la seguridad y la confianza mutua entre profesor y alumnos.

¢ Proponer actividades y tareas auténticas como eje vertebrador del pro-
ceso de ensefanza y aprendizaje.

* Diversificar las formas de agrupamiento de los alumnos, los espacios
y los tiempos con coherencia respecto a la ensefianza adaptativa y la
inclusion.

* Diversificar los tipos de actividades que se usan habitualmente para
ensefar y aprender en el aula.

* Diversificar los tipos de actividades, los niveles de resolucion, los tipos
y grados de ayudas previstas y los lenguajes que tienen que apoyar la
presentacion de la informacion.

* Incluir tareas de refuerzo, repaso, profundizacion y ampliacion para ser
usadas de manera flexible cuando resulte necesario.

* [Estructurar situaciones y maneras de aprender que posibiliten simulta-
near diferentes tareas y ritmos de trabajo.

e Usar de manera sistematica estructuras de aprendizaje cooperativo e
incorporar formatos de trabajo colaborativo.

e Oftrecer a los alumnos posibilidades de elegir las actividades o algunos
aspectos de las actividades o tareas que se les proponen para aprender.

* Hacer un seguimiento y una valoracion sistematica del desarrollo de las
tareas con los criterios claramente explicitados.

* Proponer tareas que puedan ser planificadas, desarrolladas y evaluadas
en buena parte por los alumnos.
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Prever que en el transcurso de la propuesta didactica, el profesor traba-
je de manera conjunta y continuada con los alumnos y siga de manera
sistematica sus actuaciones.

En relacién con qué, cuando y como evaluar:

Diversificar los momentos, las situaciones, los procedimientos y los
instrumentos de evaluacion.

Incluir elementos de evaluacion inicial, formativa, formadora y suma-
tiva.

Obtener informaciones variadas y completas sobre el proceso de
aprendizaje de los alumnos.

Introducir sistematicamente, a lo largo de la propuesta, actividades que
permitan recuperar y aprovechar de manera instruccional los resulta-
dos de la evaluacion.

Fomentar la implicacion, la participacion y la corresponsabilizacion de
los alumnos en los procesos de evaluacion.

Ayudar a los alumnos a aprender a evaluar y a regular de manera pro-
gresivamente mas auténoma sus propios procesos de aprendizaje.

Abandonamos el disefio de situaciones y actividades de aula para

ocuparnos de la actividad conjunta entre profesores y alumnos y de

como las ayudas de los primeros pueden ir ajustandose de manera

progresiva a las vicisitudes que van mostrando los alumnos mientras

atribuyen sentido y significado a los nuevos contenidos y propuestas

de aprendizaje. Esta aproximacion supone un nivel de analisis mas fino,

puesto que, como quedara patente a continuacion, nos lleva a analizar la

manera en que se organiza la actividad en el aula (interactividad)' y las

formas que toma el discurso.

1.

La nocién de interactividad puede ser definida, desde esta perspectiva, como la

articulacién de las actuaciones de los participantes en torno a una tarea o de un con-
tenido determinado que es objeto de ensefianza y de aprendizaje (Coll e al., 1992).

137



© Editorial UOC Motivacion, afectos y relaciones en el aula inclusiva

3. La interaccion entre profesores y alumnos
y los mecanismos de influencia educativa

Hemos sefialado, al hablar del ajuste de la ayuda, que ensefiar y apren-
der supone un doble proceso de construccion; por un lado, el alumno
tiene que ir construyendo su representaciéon personal sobre el nuevo
contenido y, por el otro, el profesor debe ir construyendo sus ayudas para
ajustarse a las vicisitudes del proceso de aprendizaje del estudiante. Este
doble proceso de construccion se hace necesariamente en el marco de
actividades productivas conjuntas, de contextos de actividad compartida
entre profesores y alumnos, donde las actuaciones de unos y otros se
interrelacionan para asegurar que el alumno avanza en el desarrollo de sus
competencias iniciales o en el logro de nuevas competencias.

De acuerdo con Tharp y colaboradores:

«El aprendizaje se produce mejor en la actividad productiva conjunta, es
decir, cuando expertos y principiantes colaboran en la consecucién de
un producto u objetivo comun y durante esta actividad tienen oportu-
nidades de conversar sobre ello (...). La motivacién comin que propot-
ciona una meta conjunta predispone a todos los participantes a ofrecer y
recibir asistencia porque la consecucién de la meta redunda en beneficio
de todos. Puesto que ofrecer asistencia o ayuda es el acto basico de la
enseflanza, la actividad productiva conjunta crea las condiciones en las
que se producira el desarrollo» Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi,
(2002, p. 44-45).

Estos investigadores también han puesto de manifiesto que cuando los
profesores incrementan las oportunidades de participacion de sus alum-
nos en actividades productivas conjuntas, mas aumenta el rendimiento
general y lingtifstico de estos alumnos.

Por lo tanto, en el marco de esta actividad conjunta entre profesor
y alumnos, es posible identificar los mecanismos de influencia educativa
(Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992) que hacen posible el aprendi-
zaje de los alumnos.

Por mecanismos de influencia educativa, entendemos:

«(...) los procesos interpsicologicos subyacentes a las formas y dispositivos
concretos mediante los cuales es posible, de maneras distintas en situacio-
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nes diversas, ajustar la ayuda educativa a la actividad mental constructiva
del alumno.». Colomina, Onrubia y Rochera (2001, p. 444).

Dos son los mecanismos de influencia educativa que hasta el momento
se han podido identificar en la interaccién profesor y alumnos: se trata del
mecanismo de la cesién y el traspaso progresivo del control y la respon-
sabilidad desde el profesor hacia el aprendiz sobre las tareas y actividades
de aprendizaje que articulan la actividad conjunta; y la construccion pro-
gresiva de sistemas de significados compartidos entre profesores y alum-
nos sobre los nuevos contenidos escolares (Coll e7 al, 1992; Colomina e#
al., 2001; Coll, Onrubia y Mauri, 2008). Los dos mecanismos comparten
algunas caracteristicas que nos ayudaran a entenderlos mejor cuando mas
adelante los describamos con mas detalle por separado:

1) Se trata de mecanismos interpsicologicos, es decir, que se concretan
en el transcurso de la actividad conjunta, mediante la articulacion de las
actuaciones de profesor y alumnos, mientras trabajan juntos, sobre conte-
nidos y tareas particulares.

2) Van mas alla de comportamientos concretos, aislados y singulares
de cada uno de los participantes. Se trata de patrones de actuaciones y
comportamientos.

3) Operan en la dimensién temporal. Los mecanismos toman forma
en el transcurso de la actividad, a partir de la evolucion de los patrones de
actuaciones que se pueden identificar entre profesores y alumnos.

4) Operan a través de la actividad discursiva y no discursiva de profe-
sores y alumnos, y mas en particular, de las relaciones que se establecen
entre actividad conjunta y habla.?

5) Adoptan formas diferentes en su concrecién, en funciéon de la
naturaleza del contenido y las caracteristicas de la tarea que abordan los
participantes, de las caracteristicas de los alumnos y otros factores como
la naturaleza de los materiales, equipamientos, etc.

2. En el caso de entornos educativos mediados por las TIC, los mecanismos de
influencia educativa también se ponen en juego, pero los apoyos cambian o pueden
cambiar puesto que los intercambios comunicativos son habitualmente, sobre len-
guaje escrito, asincronicos y sin contacto visual directo (Coll, 2015).
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6) Pasan tanto por aspectos académicos (de contenido y/o de tarea)
como por la estructura de participacion social.’

7) Su presencia en las situaciones de actividad conjunta es una cues-
tién de grado, es decir, se trata no tanto de identificar si se dan o no los
mecanismos de influencia educativa como de concretar en qué grado,
c6émo, cuando y de qué manera se dan.

Pasemos a continuacién a definir y caracterizar los dos mecanismos.

3.1. La cesion y el traspaso progresivo del control
y de la responsabilidad del maestro hacia
el aprendiz

El traspaso progresivo del control es un proceso mediante el cual los
apoyos y ayudas que el profesor proporciona a sus alumnos evolucionan
y se modifican para promover una actuacién cada vez mas autonoma y
mas autorregulada de estos alumnos. Hsta actuacion, progresivamente
mas autbnoma y autorregulada, se manifiesta tanto en relaciéon con la
ejecucion de las tareas como en el uso de los contenidos que son objeto
de ensefianza y aprendizaje. Los dos avances requieren de un incremento
en la competencia de los aprendices para controlar y dirigir su propio
proceso de aprendizaje.

La importancia de este mecanismo para el aprendizaje se ha puesto de
manifiesto desde diferentes propuestas hechas desde la perspectiva sociocul-
tural, concretamente en aquellos trabajos que tienen como objetivo explicar
cémo las ayudas de los profesores permiten a los aprendices progresar en
la ZDP (Coll, 1999). Resulta en este sentido paradigmatica la metafora del
andamio, un concepto altamente ilustrativo de cémo las formas de asisten-
cia usadas por un adulto permiten a un nifio o a un principiante resolver
un problema, llevar a cabo una tarea o conseguir una meta, mas alla de lo

3. Erickson (1982) elabora el concepto de estructura de participacion para explicar
que en el contexto escolar existen unas reglas que regulan la participacion (quién
puede decir qué, cuando, sobre qué, con quién, etc.). Esta regulacién de las actua-
ciones de los participantes es tanto sobre aspectos académicos (estructura académica
de la tarea y de los contenidos), como sobre la organizacion social de las actividades
(estructura de participacion social).
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que en origen podtia conseguir por si mismo actuando solo (Wood, Bruner
y Ross, 1976; Wood y Wood, 1996; Wood, Wood y Middleton, 1978). La
potencialidad del andamio como mecanismo implicado en el aprendizaje,
consiste en crear un contexto de tarea global por parte de un adulto o
un compafiero mas capaz, donde insertar las actuaciones puntuales del
aprendiz, ayudandolo a completar los elementos que van mas alla de sus
competencias actuales. La tarea del maestro es garantizar los progresos del
aprendiz, a la vez que reducir el nivel de control sobre el desarrollo de la
tarea. El aprendiz, a su vez, tiene que reducir su nivel de dependencia del
andamio y mostrar un mayor nivel de autonomia a medida que avanza la
actividad conjunta.

Tres son las caracterfsticas que pueden destacarse de la metafora del
andamio (Colomina ez al., 2001; Coll, 1999; Coll y Solé, 1990).

1) Facilitar desde el principio la participacion activa del aprendiz en la
ejecucion de la tarea, insertando sus actuaciones en un marco mas global
proporcionado por el experto, y haciendo que asuma algin tipo de res-
ponsabilidad al respecto, pese a que su grado de competencia y compren-
sion puedan ser de bajo nivel.

2) Ofrecer un conjunto de ayudas contingentes o ajustadas al nivel de
competencia del aprendiz, mas importantes de manera cualitativa y cuanti-
tativamente cuanto menor sea el nivel de competencia y, progresivamente,
menos importantes cualitativa y cuantitativamente cuanto mayor sea este
nivel de competencia.

3) Retirar las ayudas de manera progresiva a medida que el aprendiz
demuestre asumir cuotas mas elevadas de autonomia y control en relacién
con el aprendizaje, hasta desaparecer completamente al finalizar el proce-
so, acompanado de la actuacion auténoma del aprendiz.

Diversificacion, contingencia y transitoriedad componen una ayuda
eficaz y capaz de hacer progresar a un aprendiz en un entorno educati-
vo particular. Estas caracteristicas se refuerzan con otras formulaciones
como la propuesta por Rogoff (1993, 2003) al referirse a los procesos
educativos como procesos de participacion guiada, a los que atribuye un
caracter universal y destaca, entre otros aspectos, el papel activo del apren-
diz como coorquestador de la actividad conjunta y la formulacion, tanto
tacita como explicita, de las ayudas que permiten garantizar una incor-
poracion progresivamente mas adecuada del aprendiz en las formas de
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actividad conjunta. Asi pues, la cesion y el traspaso del control del maestro
hacia el aprendiz no suponen en ningun caso un proceso unidireccional
y mecanico, sino mas bien bidireccional y dinamico, construido a partir
de lo que aportan los participantes —en el nivel que les sea posible— a la
actividad. Como apuntabamos en la caracterizaciéon de los mecanismos,
la cesion y el traspaso del control no pueden identificarse con una sola
actuacion de uno u otro participante, sino que remiten a una amplia
diversidad de comportamientos articulados de los participantes mientras
participan y hacen avanzar la actividad conjunta.

Aun asi, la caracterizacion del mecanismo requiere mencionar su
caracter complejo, no lineal y problematico (Colomina ez a/, 2001). Es
complejo porque opera a través de diferentes niveles y comportamien-
tos de los participantes (por ejemplo, como organizan la actividad con-
junta, materiales de apoyo de los que disponen, dificultad del contenido,
etc.). No lineal porque, pese a ser finalmente y en términos globales
efectivo, es dificil que progrese sin discontinuidades en el sentido de
que, después de una cesion, pueda ser necesaria una recuperaciéon del
control por parte del profesor que actia como experto. Y problematico
porque no es facil hacer una cesiéon del control y la responsabilidad en
términos absolutos, sino mas bien parciales, bajo un minima supervisiéon
del profesor o experto. Es probable que esta dificultad se apoye, entre
otras posibles consideraciones, en la dificultad de valorar el grado en
el que se asume realmente este control, asociado a la propia dificultad
de evaluar el grado de significatividad y de sentido de los aprendizajes
hechos por el alumno.

3.2. La construccion progresiva de sistemas
de significados compartidos entre
un maestro y un aprendiz

La construccion de un sistema de significados compartidos entre un
maestro y un aprendiz en un contexto de actividad conjunta particular
remite al proceso mediante el cual los participantes presentan, represen-
tan, contrastan y, en ultimo término, elaboran y modifican representacio-
nes conjuntas sobre el significado de las tareas y los contenidos en torno
a los cuales organizan la actividad, asi como su incidencia en la revision y
modificacion de sus representaciones respectivas. Nuevamente, la explica-
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ci6n del mecanismo puede vincularse a nociones y explicaciones asociadas
a la perspectiva sociocultural y al concepto de ZDP, entre otras posibles.

Se entiende que, ante la propuesta de una nueva tarea o la presenta-
ciéon de un nuevo contenido, los participantes difieren en sus represen-
taciones iniciales, y es esperable que el nivel de significado y de sentido
que los dos atribuyen a la nueva situacion sea escasamente compartido.
Resulta también probable que haya una cierta asimetria entre la adecua-
cion de las representaciones iniciales de los dos participantes en fun-
cién de su grado de experiencia. Se inicia asi, si se quiere avanzar en la
actividad conjunta, un proceso de negociacion entre participantes enca-
minado a hacer progresar las representaciones menos adecuadas en la
direcciéon que marcan los contenidos culturales, mas adecuadas. El peso
negociador recaera basicamente en el participante mas experto, el pro-
fesor en el contexto escolar, que en cierta manera esta obligado a usar
toda una serie de recursos para conectar con las representaciones menos
adecuadas del alumnado e incidir para que sean revisadas y modifica-
das en el sentido culturalmente mas apropiado. Progresivamente, por
medio de los apoyos y las ayudas necesarias, profesores y alumnos iran
ampliando la parcela de significados y sentido que inicialmente compar-
ten de manera escasa. Idealmente, al final del proceso, los dos tendran
acceso a un sistema de significados compartidos mas rico y complejo,
afin a los significados y a los sentidos establecidos culturalmente.

Los recursos que permiten la construccion progresiva de sistemas de
significados compartidos cada vez mas amplios, ricos y complejos entre
profesores y alumnos se relacionan directamente con la manera en que
usan el lenguaje para comunicarse y representar la realidad. Mediante
el lenguaje, profesores y alumnos hacen publicas las representaciones
que tienen sobre una determinada parcela de la realidad, las contrastan,
elaboran y reelaboran, modificandolas. De este modo, se asegura la cons-
truccion de progresivas versiones compartidas sobre la tarea o los conte-
nidos en torno a los cuales se articula la actividad conjunta, vertebrando
diferentes niveles de intersubjetividad en la actividad comunicativa de los
participantes (Rommetveit, 1979).

La construccion de sistemas de significados compartidos es un mecanis-
mo altamente vinculado a los dispositivos o formas de mediacion semiotica
que permiten la presentacion, revision y modificacion de los significados
sobre los contenidos culturales. De aqui el interés en los ultimos afios de
buena parte de las investigaciones en el ambito psicoeducativo para analizar
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coémo se articula la relacion entre el discurso de profesores y alumnos y el
aprendizaje en el contexto educativo escolar. Coll (2001) recopila algunos
de los recursos semioticos y estrategias discursivas identificados en el habla
educativa que son empleados por profesores y alumnos mientras constru-
yen sistemas de significados compartidos, recursos y estrategias proceden-
tes de estas investigaciones. Entre estos, destaca los siguientes:

* La confirmacién, rechazo, repeticion, elaboracion o reformulacion de
las representaciones aportadas por los alumnos.

* Eluso de férmulas para subrayar la relevancia de determinados aspec-
tos del conocimiento y su caracter compartido.

* Las recapitulaciones reconstructivas de las actividades efectuadas.

* El recurso a ciertos nucleos de experiencia, escolar o extraescolar, que
se suponen conocidos y compartidos por los alumnos, como apoyo
para introducir nuevas informaciones.

* Elrecurso, en un sentido similar, a elementos presentes en el contexto
extralingtiistico, mas facilmente compartibles por los alumnos.

* La presentacion sucesiva de objetos, acontecimientos y situaciones
desde distintas perspectivas referenciales.

* El tratamiento diferencial de determinadas informaciones como nue-
vas o ya dadas y, por lo tanto, como no conocidas o conocidas.

e Laabreviacion o reduccion de la representacion lingtifstica explicita en
determinadas consignas u 6rdenes.

Coll (2001) enfatiza la necesidad de no separar, en el estudio de la influen-
cia educativa, la actividad discursiva del marco mas amplio de la actividad
conjunta en la que, por definicion, se inserta y contribuye a configurar:

«Articular el analisis mas fino y molecular de los dispositivos semidticos
a los que recurren profesores y alumnos mediante el uso que hacen del
lenguaje, con el analisis mds global y molar de las formas de organiza-
cién de la actividad conjunta que son, en definitiva, las que les confieren
funcionalidad como mecanismos de influencia educativa, constituye, a
nuestro juicio, uno de los retos mas importantes que tiene planteados en
la actualidad el estudio del discurso educacional» Coll (2001, p. 413).

Tal y como sefialdbamos en relacion con el mecanismo del traspa-
so, la construccion de sistemas de significados compartidos resulta un
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proceso complejo, no lineal e incluso problematico. Complejo por-
que requiere de una representacion inicial minimamente compartida
sobre los contenidos y las actividades de aprendizaje, pero también del
mantenimiento de esta referencia compartida mientras se avanza en la
reelaboracion y progresiva adecuacion de esta representacion inicial a
los contenidos culturalmente establecidos. De aqui que el proceso de
construccion de significados compartidos dependa, en un alto nivel, del
control que hagan los participantes sobre los posibles malentendidos
o incomprensiones que se produzcan en sus intercambios comunicati-
vos, malentendidos e incomprensiones que podrian bloquear, si no se
detectan y resuelven convenientemente, el establecimiento de un signifi-
cado y un sentido realmente compartidos. De aqui la consideracion del
proceso como no lineal, pues las incomprensiones y los malentendidos
son relativamente frecuentes en la comunicacioén entre un maestro y un
aprendiz, son inherentes a cualquier proceso comunicativo y dificilmen-
te evitables. Y finalmente, problematico por la dificultad de valorar el
grado en que los alumnos o aprendices comparten realmente los signi-
ficados. Es posible la persistencia de malentendidos e incomprensiones
latentes en el proceso de construcciéon del conocimiento, y que no sean
detectados por los participantes (Coll ez al., 1992).

Se presenta un ejemplo que ilustra parte de lo dicho respecto al meca-
nismo de la Construccion progresiva de sistemas de significados com-
partidos.

En el aula de primero, mientras los alumnos resuelven unos ejer-
cicios de lengua en sus equipos de trabajo, la maestra aprovecha para
hacer leer a Celia un fragmento del cuento [/ soldadito de plomo. Celia lee
con algunas dificultades.

C. En un esca...parate de una tienda de juguetes habia una ca...ja...
caja llena de soldados de plomo. Un nifio y su madre la miraban...
embobados.

M. ¢A ver, cémo? Por favor, vuelve a leer esta ultima palabra (sefiala la
ultima palabra a Celia).

C. Embo...bados, embobados.

M. Embobados. {Muy bien, Celia, muy bien! ;Pero qué quiere decir em-
bobados? Lo sabes.

C. No sé...
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M. Si dice que un nifio y su madre estan mirando un escaparate, los ju-
guetes de este escaparate, y encuentran unos soldaditos de plomo que les
gustan mucho, ¢qué querra decir? Mira el dibujo, ayudate de ¢l para expli-
car qué pasa en esta situacién, como estan el nifio y su madre.

C. Miran la caja, el nifio se la ensefia a la madre.

M. S, se la ensefia, pero embobados no quiere decir esto, ensefiar. ¢Qué
tiene que significar? ¢:Cémo se quedan el nifio y la madre mirando la caja
de los soldados?

C. Muy atentos, concentrados...

M. Si, esto, embobados quiere decir esto, atentos, concentrados, mirando
algo que les gusta mucho, algo mas que concentrados, se han quedado
encantados, maravillados mirando el escaparate y los soldaditos de plomo
que hay en la caja. Y los miran embobados porque les gustan mucho.
Creo que al nifio quiza le gustarfa tenerlos. ;No crees? Por eso, los mira
embobado.

Hasta aqui, hemos caracterizado cémo desde una concepcién cons-
tructiva de orientacion sociocultural se entiende la influencia educativa,
hemos identificado tres caracteristicas para ser eficaz: ofrecer formas y
niveles de ayuda diversificadas cualitativa y cuantitativamente; hacer evo-
lucionar las formas y niveles de las ayudas para adaptarlas a las necesida-
des de los alumnos; y finalmente, ofrecer confianza al alumno y plantear
retos abordables. Y hemos explicado de manera sucinta los dos mecanis-
mos de influencia educativa que aparecen en la actividad conjunta entre
profesor y alumnos. Todo esto nos ayuda a huir de la representacion de
unos alumnos receptores de conocimientos, de unos maestros meramen-
te transmisores de conocimiento y de unos conocimientos valiosos en si
mismos, para hablar de procesos de coconstruccion de conocimiento y
para valorar los conocimientos por lo que son: medios para el desarrollo
de capacidades o competencias mas generales que permitan a los alumnos
dar sentido a estos contenidos particulares y usarlos de manera autbnoma
para continuar construyendo conocimiento dentro y fuera del contexto
educativo escolar.
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4. Intervencidn educativa y estrategias de aprendizaje.
Ensefar a ser estratégico y aprendiz auténomo

Para ser aprendiz autbnomo, hace falta primero contar con el acompa-
flamiento del maestro. Sin este acompafiamiento explicito del adulto, al nifio
le puede resultar muy dificil gestionar su propio proceso de aprendizaje.

LLo que nos interesa en este momento es basicamente centrarnos en
los procedimientos y estrategias que se ensefian a los alumnos para que
puedan gestionar mejor su proceso de aprendizaje, una competencia que
en el curriculo aparece como aprender a aprender y que puede ser definida
como la capacidad de los alumnos para movilizar sus conocimientos y
experiencias previas para seguir aprendiendo, dentro y fuera del contexto
educativo escolar.

En esta competencia hace falta por un lado, que los alumnos aprendan
a utilizar los conocimientos de los que ya disponen para continuar apren-
diendo, la actuacion estratégica propiamente dicha; y por otro lado, que los
alumnos puedan gestionar esta actuacion estratégica de manera cada vez
mas autéonoma, es decit, que aprendan a autorregular el aprendizaje.

Respecto a la actuacion estratégica —el primero de los aspectos que
hemos citado para caracterizar la competencia, aprender a aprender—,
los conocimientos que han aprendido los alumnos (actitudes, conceptos
y procedimientos), si los han aprendido de manera significativa y les han
podido dar un sentido, los tienen que poder utilizar para afrontar las
exigencias y los retos que les plantean las nuevas situaciones de apren-
dizaje; dicho de otro modo, deben serles funcionales y los han de poder
transferir y generalizar para continuar aprendiendo.

Pese a la importancia de lo que estamos sefialando, parece probado
que en buena parte de las situaciones educativas escolares los alumnos
tienen dificultades para generalizar y transferir el conocimiento, y darse
cuenta de las similitudes que puede haber entre diferentes propuestas
didacticas y de la posibilidad y necesidad de usar sus conocimientos pre-
vios para seguir aprendiendo.

Esta capacidad para analizar qué hay de conocido y qué hay de nuevo
en una propuesta, y poder identificar qué conocimientos son necesarios
para resolver la tarea —respecto a aquellos de los que ya se dispone en la
estructura cognitiva—, es clave para decidir como actuar, y remite a lo que
se denomina una actuacion estratégica. La actuacion estratégica se funda-
menta en un conjunto de decisiones conscientes, orientadas a un objetivo
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u objetivos, y ajustadas a las condiciones de un determinado contexto,
en el supuesto que nos ocupa, el contexto educativo escolar (Monereo,
2010). En la actuacién estratégica, se pueden identificar como minimo
cuatro fases:

1) Identificar o establecer cual es el objetivo u objetivos asociados a
cada tarea y si es el caso, identificar o concretar cual es el producto que
hay que obtener y entender sus caracteristicas (delimitar qué se tiene que
hacer y por qué).

2) Seleccionar y planificar los procedimientos mas eficaces para lograr
este objetivo u objetivos o el producto final, lo que implica tomar decisiones
sobre los conocimientos actitudinales, declarativos y procedimentales nece-
sarios para abordar bien la tarea y lograr el objetivo u objetivos establecidos
previamente; asi como decidir el orden en el que se aplicaran o se necesitaran
estos conocimientos.

Hay que sefalar que para elegir bien lo que se tiene que hacer y el orden
en el que se debe hacer, hay que analizar primero cuéles son las condiciones
en las que la tarea se tiene que desarrollar; condiciones que son de natura-
leza personal (intenciones y objetivos, conocimientos previos, expectativas
de éxito, nivel de alerta, etc.), relativas a la demanda (objetivo de la tarea,
nivel de exigencia, evaluacién, material de apoyo, trabajo en equipo, etc.) y
situacionales (luz, ambiente de clase, espacios, distribucion horaria, nume-
ro de profesores dentro del aula, etc.) (Monereo y Castello, 1997).

3) Poner en marcha la secuencia de actuaciones decidida y supervisarla.
Esto significa que el aprendiz tiene que revisar si los conocimientos que
esta aplicando durante el proceso lo llevan o no en la direccién de los
objetivos planteados y, en caso de no ser lo bastante eficaces, proponer los
cambios necesarios en su planificacion inicial. Por este motivo, necesita
contar con criterios de evaluacion.

4) Evaluar el éxito o el fracaso de la estrategia seguida. Una vez apli-
cados los procedimientos elegidos y acabada la tarea, se trata de revisar y
reflexionar sobre lo que se ha hecho para decidir si ha sido o no lo mas ade-
cuado para la tarea y objetivos propuestos, y si puede ser o no conveniente
mantener la misma estrategia de actuacion en tareas posteriores similares.
Se trata de aprender a transferir o generalizar, la actuacion estratégica.

148



© Editorial UOC Capitulo III. Factores relacionales que intervienen (I)...

Actuar estratégicamente, por lo que acabamos de describir, no parece
una tarea facil y no es posible pensar que los alumnos saben hacerlo de
manera espontanea: la complejidad en el proceso de toma de decisiones
requiere que los alumnos aprendan a pensar y, por lo tanto, hay que
ensefiarles a reflexionar sobre lo que estan haciendo, para que se puedan
ir siendo cada vez mas autbnomos mientras aprenden, entendiendo por
autonomia, en este contexto, la capacidad para tomar decisiones respecto
al propio proceso de aprendizaje de manera cada vez mas consciente y
personal y, por lo tanto, menos dependiente de la intervencioén del docen-
te (Castell6, 2001). La autonomia requiere la puesta en marcha de pro-
cesos cognitivos de naturaleza reflexiva, autorregulada y flexible, como
hemos tenido ocasiéon de comprobar (Badia, 2001). Este componente
reflexivo y autodirigido nos lleva al segundo de los aspectos que desde
nuestra perspectiva hacen a los alumnos competentes para aprender de
manera auténoma: la autorregulacion.

La autorregulacion del aprendizaje supone por lo tanto, por parte del
aprendiz, la asuncion progresiva de mas responsabilidad en la planifica-
cién y control sobre el proceso de aprendizaje y en la evaluaciéon (Mauri
y Rochera, 1997). Si tenemos en cuenta que esta actuacion estratégica
autorregulada se tiene que aprender en el marco del contexto educativo
escolar, en la relacién e interaccion con otras personas —profesores y
alumnos, u otros agentes educativos—, hay que considerar, ademas de
los aspectos cognitivos y metacognitivos, factores de naturaleza afecti-
va, motivacional y relacional, puesto que también estos elementos son
variables que influirdin en su aprendizaje. Hay que considerar, pues, que
la actuacion estratégica se aprende como un contenido mas del curriculo
y que, por lo tanto, debe ser ensefiada de manera sistematica y plani-
ficada. Antes de entrar en el detalle de la intervencion educativa, nos
referimos a estos aspectos cognitivos, metacognitivos, afectivos, moti-
vacionales y relacionales y tomaremos como referencia lo que explican
Coll, Mauri y Rochera (2012) al respecto.

* Metacognicion y autorregulacion: los elementos cognitivos estan pre-
sentes en cualquier proceso de aprendizaje: atencién, memoria, razo-
namiento, etc., y también los procesos metacognitivos. No entraremos
en estos aspectos cognitivos, pero si que al hablar de autorregulacion se
hace del todo necesario mencionar la metacognicion. La metacognicion
se puede definir como el conocimiento que el alumno tiene del apren-
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dizaje y de si mismo como aprendiz (qué quiere decir aprender, cuales
son los procedimientos que usa habitualmente para aprender, cual es
el nivel de eficacia de estos procedimientos, cuales son sus necesidades
habituales, qué tiene en cuenta antes de empezar a resolver una tarea,
etc.). Se trata de un conocimiento que puede ser mas o menos ajustado,
pero que responde a una representacion de su identidad como apren-
diz. De acuerdo con estos autores, la metacognicion también interviene
en la capacidad del alumno para regular de manera eficaz su actividad
y poder usar este control para hacer nuevos aprendizajes (planificar,
reorientar el proceso, explorar posibilidades, adaptar rutinas a nuevas
condiciones y exigencias, etc.). La regulacion del aprendizaje se consi-
gue de manera progresiva y supone un control consciente y explicito
que, con la practica, se automatiza. Esta capacidad metacognitiva puede
ser ensenada y aprendida en cualquier etapa educativa, pues supone
una determinada manera de abordar los procesos de aprendizaje y de
actuar como aprendiz. Un ejemplo tendria lugar cuando a un alumno de
infantil se le pide que haga predicciones sobre el resultado de un experi-
mento: «;Qué crees que pasara a continuacion si...?», y ayudatlo después
a evaluar el resultado: «Ifjate, ha reaccionado como pensabamosy.

¢ Aspectos afectivos, motivacionales, y autorregulacion: la implicacion
de los alumnos en una tarea escolar, como hemos visto al hablar de
los aspectos afectivos, motivacionales y relacionales implicados en el
aprendizaje, no depende solo del interés que inicialmente despiertan las
tareas y los contenidos que se les propone aprender, sino también de
su sentimiento de competencia y de autodeterminacion (Zimmerman,
Kitsantas y Campillo, 2005). El alumno tiene que saber y sentir que
dispone de los conocimientos y las habilidades necesarias para invo-
lucrarse en la tarea y cubrir sus expectativas de éxito. Tiene que poder
valorar que hacer el esfuerzo que supone aprender le reportara una
experiencia agradable y un resultado del que se podra sentir bastante
satisfecho y orgulloso, y que este bienestar, resultado de un incremento
de competencia (ahora sé mas cosas y mejor), es suficiente para querer
aprender. Ahora bien, esta disposicion favorable puede desvanecerse
cuando el alumno encuentra dificultades importantes o reiteradas en el
proceso de aprendizaje y que ponen en entredicho su sentimiento de
competencia y de eficacia. El alumno puede reaccionar interpretando
las dificultades como parte del reto que supone aprender, tratando de
resolver estas dificultades o malentendidos, y buscando de nuevo los

150



© Editorial UOC Capitulo III. Factores relacionales que intervienen (I)...

conocimientos y las estrategias mas adecuadas para continuar su tarea;
o bien puede pasar todo lo contrario: que interprete las dificultades
como un impedimento para seguir adelante, se centre en los resultados
no deseados (estancamiento, fracaso) y en las emociones negativas que
le generan (insatisfaccion, frustracion, desazon, etc.) y decida que lo
mejor es no continuar porque no tiene la capacidad (conocimientos,
habilidades, apoyos, etc.) para hacerlo. En los dos casos, los alumnos
pueden haber decidido, mas o menos de manera consciente, como
actuar y poner en marcha un plan de accién para lograr sus objetivos,
pero la valoracién del resultado de lo que estan haciendo supone tam-
bién emociones diferentes, asociadas al éxito o al fracaso, que haran que
el alumno quiera, como hemos dicho, persistir en la resolucion de la
tarea o bien que decida abandonar y pasar a otra actividad. Persistir en la
resolucién de la tarea significa poner en juego estrategias de autorregu-
lacion, revisar lo que se ha hecho y buscar alternativas, dedicar tiempo a
identificar el error e incluso a disfrutar en este proceso de investigacion
hasta encontrar la mejor solucion al problema, seguramente después de
diferentes tentativas (Alonso y Montero, 2001). Contar con el apoyo
del profesorado favorece esta actitud de indagacion del alumnado: no
impacientarse, ayudarlo a repasar lo que ha hecho, dirigitle preguntas
para que piense en posibles hipétesis sobre lo que ha podido pasar, no
evaluar solo el resultado sino los procesos, etc.

Centrarse en las acciones que permiten resolver un problema supone
una determinada manera de entender qué quiere decir aprender, y dispo-
ner de los procedimientos necesarios para repensar sus actuaciones: «iqué
tengo que preguntarmer», «iqué informacion he de buscar?, «¢dénde la
tengo que buscar’y, «a quién puedo preguntar?y, etc. Lo que significa
que ha tenido que aprender a pensar de una determinada manera, y que
esta manera de aprender ha sido ensefiada y valorada positivamente por
el profesor. Las actitudes a la hora de afrontar una tarea se aprenden, asi
como los procedimientos para abordarla, a pesar de que muchos maestros
y muchos alumnos crean que se trata de una caracteristica «natural» que
no todos los alumnos tienen.

* Interacciones y autorregulacion: El tercer elemento clave que intervie-

ne en la autorregulacion a propuesta de Coll, Mauri y Rochera (2012)
son los elementos sociales y, mas concretamente, las ayudas que se
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ponen en juego en la interaccion. Al hablar de las condiciones del sen-
tido, y mas concretamente del sentimiento de competencia y eficacia,
se menciona al alumno pero se subraya también que el sentimiento de
competencia incluye al otro, es decir, el sentimiento de competencia
se puede incrementar cuando el alumno sabe que puede pedir ayuda
y recibirla de las personas con las que comparte el proceso de apren-
dizaje: alumnos, profesores y otros posibles agentes educativos. La
manera como los profesores responden a las peticiones de ayuda de
sus alumnos pueden incrementar la confianza en sus capacidades o
bien producir el efecto contrario. Si el alumno tiene un autoconcepto
ajustado y una autoestima positiva, el efecto puede ser menor que en
el caso contrario, en el que la autoestima y el autoconcepto no tienen
capacidad para mitigar la influencia del docente que les puede hacer,
sin quererlo, mas vulnerables ante el aprendizaje. De igual manera, la
actuacion del profesor puede provocar que el alumno esté mas pen-
diente de los resultados que del proceso y que no confie en el profe-
sorado como elemento de ayuda: los profesores pueden favorecer que
los alumnos intervengan y pregunten si lo necesitan, o pueden pedir e
incentivar que la manera «buena» de trabajar sea «solo» y «en silencio».
Ayudarlos no es hacerlos dependientes, sino ensefiatles a pensar y a
regular su propio proceso de aprendizaje.

Del mismo modo, la estructura de la actividad cooperativa puede
favorecer procesos como solicitar, dar y recibir ayuda y favorecer la regu-
lacion mutua a través del lenguaje. Cuando son diferentes las personas
que tienen que cooperar para lograr un objetivo compartido, hay que
ponerse de acuerdo, disenar un plan de accion, repartir responsabilidades,
coordinar sus acciones, supervisatlas y, finalmente, evaluar su actuacion.
Retomaremos esta cuestion mas adelante, en el capitulo IV.

Como afirman los autores:

«Bl discurso oral y escrito es un elemento clave en todo el proceso, ya que
incrementa el grado de conciencia del mismo y permite conceptualizarlo
al hacerlo mas explicito, al tiempo que aumenta las posibilidades de parti-
cipacién consciente en la actividad conjunta haciendo que gane en calidad.
El discurso es un instrumento de control personal, un poderoso mediador
en las relaciones con otros y un elemento nuclear del aprendizaje de la
competencia de aprender a aprender.» Coll, Mauri, Rochera (2012, p. 51).
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Nos ocupamos a continuacién de la influencia educativa y de cémo
el maestro puede ensefiar a pensar de manera estratégica y autorregu-
lada. Se trata de un proceso en el que el control tiene que pasar pro-
gresivamente del profesor hacia los alumnos: tiene que ser el alumno
quien, de manera consciente, establezca o identifique las metas que hay
que lograr, elija las secuencias de acciéon mas adecuadas para lograrlas y
evalte el resultado. Esta responsabilidad y control conscientes los suele
ejercer el profesor inicialmente: es ¢l quien establece las metas, sefiala
los procedimientos que hay que seguir y evalda el resultado, y los alum-
nos se dedican a aplicar la secuencia correspondiente sin mayor respon-
sabilidad en la toma de decisiones. Se trata de cambiar esta tendencia
e incorporar al alumno en el proceso de toma de decisiones sobre el
aprendizaje:

«Tal como lo hemos definido, si una estrategia de aprendizaje es una
toma de decisiones orientada a unos objetivos y adecuada a un contexto,
la ensefianza de una estrategia debera precisamente consistir en ensefar a
tomar esas decisiones ajustadas» Monereo (2010, p. 94).

Esta toma de decisiones requiere una previa: delimitar las estrategias
que se quiere ensefiar (de exploracién y descubrimiento, de planificacion
y control de la propia actividad). A su vez, las estrategias se componen
de técnicas o habilidades, un tipo de contenido procedimental que una
vez aprendido, se automatiza y se usa de manera rutinaria en diferentes
situaciones: hacer una tabla, resolver una operaciéon matematica, elaborar
un esquema, usar estrategias mnemotécnicas, disefiar una plantilla para
ordenar la toma de apuntes, buscar ejemplos y contracjemplos, etc. El
uso estratégico requiere conocer estas técnicas o habilidades y decidir de
manera consciente y orientada al objetivo cudl o cuales son los procedi-
mientos que requiere la actividad (Monereo, 2010).

En una ensefanza estratégica, encontramos tres fases fundamentales
en las que va cambiando la responsabilidad del alumno y también del
profesor en la toma de decisiones sobre el aprendizaje:

* Presentacion de la estrategia de aprendizaje que se quiere ensefiar.

* Practica guiada de la estrategia.

* Practica auténoma de la estrategia de aprendizaje una vez se valora que
ya esta adquirida por el estudiante.
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Veamos con mas detalle estos diferentes niveles de actuacion o fases:

Presentacion de la estrategia de aprendizaje

Presentar la estrategia de aprendizaje significa mostrar o explicitar a
los alumnos las decisiones mas importantes que se tienen que ir tomando
para resolver bien la tarea en cuestion. Supone ensefiar a identificar cual
es la cuestion que hay que resolver o el objetivo concreto para lograr (res-
ponder al problema de matematicas concreto, identificar las ideas prin-
cipales de un texto, pensar en un final alternativo de un cuento, disefiar
un experimento a partir de los datos que nos han dado, editar un video
para una presentacion personal, etc.); a la necesidad de pensar en un plan
de accion (por ejemplo, si se trata del problema matematico: identificar
primero los datos relevantes del problema, decidir cual debe ser la opera-
cién u operaciones mas adecuadas para resolverlo, hacer las operaciones
en el orden previsto, asegurarse de que estan bien hechas, identificar la
respuesta al problema, su coherencia y, finalmente, escribir esta respuesta).
Supervisar el proceso: asegurarse de que se esta haciendo todo lo que se
habia planificado, que lo que se esta haciendo es adecuado para lograr los
objetivos previstos, que se esta haciendo bien y, en caso contrario, recti-
ficar y buscar alternativas de solucién. Y valorar, finalmente, el proceso:
lo que se ha hecho y su posible utilidad para aplicarlo en otras situaciones
que planteen problemas similares (en qué contexto se puede y se tiene que
aplicar la estrategia).

La practica guiada

En esta segunda fase, se incrementa la responsabilidad del alumno
en la actuacion estratégica. Se trata de que el alumno ponga en marcha
la estrategia explicitando el proceso de toma de decisiones, y el profesor
supervisa su actuacion, ayudandolo a detectar posibles errores y orien-
tandolo en la busqueda de alternativas que lo mantengan en la direccion
adecuada. Las orientaciones del profesor pueden también suponer un
replanteamiento del objetivo inicial y del plan previsto, en funcién de lo
que puede ser mas adecuado para el aprendiz. El aprendizaje estratégico
es lento y gradual y hay que dar el tiempo necesario al alumno para que
pueda practicar la estrategia, interiorice los procesos de pensamiento que
la componen y los pueda ir aplicando progresivamente de manera mas
autéonoma y autorregulada. Tal y como sucede con el conocimiento técni-
co, los procesos de pensamiento implicados en la planificacion (antes de
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empezar a resolver la tarea), la autorregulacién (durante el desarrollo de la
tarea) y la autoevaluacion (al final de la tarea) se acaban automatizando y
se ponen en practica sin necesidad de prestarles practicamente atencion.
En esta fase, observar coémo actda el alumno, pedir que informe de sus
procesos de pensamiento, son los puntos de anclaje para dar una ayuda
ajustada al aprendiz. Hay que recordar que la progresiva responsabiliza-
cién en la actuacion del alumno tiene que partir siempre de su estado
inicial y de sus progresos, y que no se puede esperar un mismo ritmo ni
dar los mismos apoyos a todos los alumnos, hay que tener en cuenta la
diversificacion de las ayudas para adaptarse a las vicisitudes individuales
en el proceso de aprender a aprender.

Practica autonoma de la estrategia de aprendizaje

La actuacion sin la supervision del profesor se tiene que ir consiguien-
do progresivamente como se ha dicho, favoreciendo que los alumnos
puedan usar las estrategias aprendidas en diferentes situaciones, cada vez
mas complejas y alejadas de las situaciones de aprendizaje originales. El
objetivo es que al variar las condiciones iniciales asociadas a las tareas que
se les presentan, los alumnos puedan ir reflexionando sobre la adecua-
cién de estas actuaciones y que vayan entendiendo poco a poco cuales
son las mejores condiciones para aplicarlas (maximizar la transferencia
y la generalizacion). El control sobre el propio proceso de aprendizaje
tiene sentido en actividades auténticas y significativas para los alumnos,
en las que realmente convenga tomar decisiones para resolverlas y usar la
creatividad, como por ejemplo: decidir las normas de clase para que todos
podamos trabajar comodamente, pensar qué podemos hacer para saber
cosas de un determinado animal, transformar unos palés en una silla, pre-
parar almuerzos saludables, etc.

Lo que acabamos de presentar es un modelo de actuaciéon general
para favorecer el aprendizaje de estrategias: no solo se les ensefian pro-
cedimientos utiles para resolver tareas, sino también se les ayuda a ser
conscientes de como, cuando y por qué se pueden utilizar estos procedi-
mientos en situaciones diferentes.

No se ha dicho de manera explicita, pero el espacio desde el que se
tiene que ensefar a pensar estratégicamente y de manera autorregulada
son las materias especificas. Los contenidos y las actividades sobre las que
se piensa son relevantes, no se piensa desde el vacio. Los contextos de
actividad modulan las maneras de pensar y sus condiciones, ayudan a deci-
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dir lo que puede ser mas o menos adecuado en un momento determinado
(actuacion estratégica). Esto no contradice la necesidad de ayudar a los
alumnos a identificar lo que puede ser generalizable y transferible a otras
materias y como se puede hacer esta transferencia que, en buena parte de
los casos, puede suponer algunos cambios o adaptaciones respecto a lo
que se ha aprendido en un contexto especifico, para dar respuesta a unos
objetivos y a unas condiciones concretas de actividad.

De acuerdo con Pozo y Postigo (2000), el uso estratégico de los proce-
dimientos puede presentar dificultades para los alumnos en relaciéon con
tres aspectos diferentes:

* No saben qué se tiene que hacer, no consiguen entender el problema.

* No saben hacer lo que tienen que hacer, es decir, no saben poner en
marcha las acciones implicadas en el procedimiento para resolver el
problema.

* No saben cuando ni cémo lo tienen que hacer. En este caso, los alum-
nos no poseen el conocimiento condicional que les permite actuar
estratégicamente en una situacion similar, pese a que dispongan de los
procedimientos técnicos o las habilidades para hacerlo

Se pueden identificar varios métodos para ensefiar y evaluar estrategias
de aprendizaje. El profesorado puede utilizar aquellos que considere mas
relevantes en funciéon de sus objetivos y los alumnos a los que tiene que
ensefiar.* Hay que decir, como idea general, que estos métodos pueden
suponer situaciones mas dirigidas en las que el profesor es basicamente
quien propone una forma de pensar y de actuar, en situaciones en las
que son los alumnos los que tienen que elegir su actuacion y justificarla,
o valorar otras formas de actuacién (de otros alumnos, por ejemplo, de
algunos personajes en situaciones simuladas o reales, etc.) y explicar sus
motivos. El modelado metacognitivo y los casos de pensamiento ejem-
plificarfan, respectivamente, cada una de las situaciones a las que nos
acabamos de referir. Hay que sefialar que las situaciones de cooperacion
entre alumnos devienen espacios especialmente favorables para ensefiar a
pensar de manera reflexiva y estratégica.

4. No es el objetivo del trabajo detallar estos métodos. Se puede hacer una primera
aproximacion en el trabajo de Monereo (2010).
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Para cerrar este apartado, solo hay que decir que las estrategias de
aprendizaje se enseflan y se aprenden al mismo tiempo que lo hacen
el resto de los contenidos conceptuales y actitudinales, y que una vez
aprendidas, quedan integradas en los esquemas de conocimiento de los
alumnos. De la riqueza de estos esquemas depende su significatividad
y funcionalidad vy, por lo tanto, la capacidad del alumno de usatlas para
seguir aprendiendo de manera auténoma y reflexiva, en diferentes contex-
tos y situaciones (Coll, 1990).

5. Intervenciéon educativa y optimizacion de los
aspectos afectivo-emocionales y motivacionales
relacionados con el aprendizaje

Los aspectos afectivos, motivacionales y de relacion interpersonal
se construyen en la interaccion educativa y sobre los mismos se ejerce
influencia educativa. Las metas y orientaciones motivacionales, los sen-
timientos de competencia y autoeficacia, la capacidad para identificar y
gestionar las propias emociones, la empatia y el apoyo a los otros, los
patrones atribucionales, las expectativas de éxito o fracaso ante el apren-
dizaje, etc. son aspectos que se aprenden al mismo tiempo que el resto de
los contenidos de una area de conocimiento y por lo tanto, al igual que
en el caso del uso estratégico del conocimiento, la influencia educativa se
tiene que ejercer desde cada area de conocimiento, de manera infusionada
en el dfa a difa del aula, sin que haya que plantear, entendemos, un trabajo
en paralelo con programas de formacién especifica diferenciados.

El deseo de saber es el que promueve la implicacion y el compromiso del
alumno en el aprendizaje (engagement), es decir, la decisién de aprender. Pero,
esta decision no depende solo del alumno, aunque tiene su dltima respon-
sabilidad, sino también, y de manera importante, de la actuacion de los pro-
fesores y de como estos gestionen los procesos de enseflanza y aprendizaje.

En la Guia del disesio universal para el aprendizaje (DUA, version 2.0)° se
ofrecen algunas indicaciones para favorecer el compromiso de los alum-

5. El documento completo se puede consultar en: http://www.educadua.es/doc/
dua/dua_pautas_intro_cv.pdf
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nos con el aprendizaje, su implicacion y motivacion desde multiples for-
mas. Las hemos reproducido parcialmente en la tabla 7.

Tabla 7. Proporcionar mdltiples formas de implicacién (adaptado de Alba,
Sanchez y Zubilaga, 2014).

1. Proporcionar opciones para captar el interés.

1.1. | Optimizar la eleccién individual y la autonomia.

1.2. | Optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad.

1.3. | Minimizar la sensacién de inseguridad y las distracciones.

22 Proporcionar opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia.

2.1. | Resaltar la relevancia de metas y objetivos.

2.2. | Variar las exigencias y los recursos para optimizar los desafios.

2.3. | Fomentar la colaboracién y la comunidad.

2.4. | Utilizar el feedback orientado hacia la pericia en una tarea.

3. Proporcionar opciones para la autorregulacion.

3.1. | Promover expectativas y creencias que optimicen la motivacion.

3.2. | Facilitar estrategias y habilidades personales para afrontar los problemas de la vida
cotidiana.

3.3. | Desarrollar la autoevaluacion y la reflexion.

Una lectura de la tabla 7 nos permite identificar que para implicar a los
alumnos en el aprendizaje, hay que incidir sobre la motivacion y el esfuer-
zo de los mismos, y orientar su actuacion hacia la resolucion de la tarea y
no hacia los resultados y el estado emocional que se deriva de estos resul-
tados. Para lograr esta orientacion motivacional, no basta con conectar y
ayudar a definir los intereses de los alumnos transformandolos en metas
u objetivos concretos que hay que lograr, sino que es necesario también
facilitar el aprendizaje de un pensamiento estratégico y de un aprendizaje
autorregulado (fundamentado en un sentimiento de competencia y de
control sobre lo que se quiere hacer), para que tenga los instrumentos
necesarios para lograr estos objetivos y cubrir sus intereses personales.

En este sentido, se vuelven sugerentes los hilos que nos proponen
Escafio y Gil de Serna (2008, 2010) para tirar de la motivacion y el
esfuerzo de los alumnos para aprender, en concreto: promover proyectos
personales, el interés por los contenidos, el sentimiento de competencia y
promover la buena relaciéon con los profesores y con los compafieros. Se
trata de ambitos de intervencion que los autores conectan, cada uno de
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los mismos, con uno de los rasgos que caracterizan el contexto educativo
escolar: certificar un titulo académico, ensefiar unos contenidos social y
culturalmente definidos, generar una historia de éxitos y fracasos escola-
res, estar presidido por la ayuda y la direccion del profesor y la referencia
del grupo clase.

1) Promover proyectos personales que incluyan la necesidad de
aprender y obtener los titulos que acredita la escuela. Se trata de un
ambito que conecta con la funcién social y socializadora de la escuela y
promotora, desde este punto de vista, del desarrollo personal. Su funcién
tendria que ser la de ayudar a crear un proyecto personal y proporcionar
los recursos o las orientaciones para lograrlo. Las ayudas del profesorado
deberfan encaminarse en tres direcciones:

— Actividades para crear un proyecto personal: hablar del futuro aca-
démico, personal o profesional de los alumnos, de lo que les gustaria
ser; llevar al aula informacién sobre el mundo laboral y académico;
conectar las actividades y los contenidos que se tratan en el aula con
estos proyectos personales.

— Actividades para fomentar y respetar la singularidad: favorecer y
valorar la personalizacion de los trabajos; fomentar la creatividad y
la capacidad de eleccion de los alumnos; dejarlos participar en algiin
grado, en la forma que acabe adoptando la propuesta didactica.

— Actividades para fomentar la responsabilidad individual y del
grupo: identificar derechos pero también deberes; entender y
asumir las consecuencias de sus acciones; gestionar los refuerzos
cuando las cosas se hacen bien hechas.

2) Promover el interés por el contenido o la materia sobre la que se
trabaja y las actividades que se proponen. En este ambito, las actitudes del
profesorado son importantes. Se tratarfa de ayudar a los alumnos a encon-
trar un sentido, una relevancia, en el contenido que consiga «entusiasmar»
a los alumnos. Las actuaciones docentes consistirfan en:

— Actividades para poner en valor lo que se esta aprendiendo o ense-
flando, demostrando su relevancia respecto a un problema o cues-
tion y/o respecto a sus intereses personales o los de sus compafieros.

— Actividades para mostrar la funcionalidad de los contenidos mas
alla del ambito escolar. Pensar en actividades auténticas y relevantes
para los alumnos, que respondan en algin caso a proyectos que los
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conecten a su realidad social y comunitaria (fiestas, campeonatos,
campafias o proyectos de apoyo social, propuestas de mejora de su
entorno cercano, etc.).

— Actividades que se hagan atractivas y rompan, en muchos casos,
con la dinamica de clase habitual. Hay que fomentar la sorpresa, lo
inesperado también tiene cabida en el aprendizaje.

3) Promover los sentimientos de competencia y de eficacia sobre el
aprendizaje. LLos hemos ido mencionando en el curso de todo el capitulo:
pensar y sentir que se puede aprender, y que se es capaz de hacerlo, da
sentido al hecho de esforzarse en implicarse y disfrutar mientras se esta
aprendiendo. El aprendizaje tiene que promover estos sentimientos de
competencia y eficacia progresivos en los alumnos, de que van apren-
diendo mas cosas y de que esto los capacita para continuar aprendiendo y
ampliar sus intereses y curiosidades. Parece claro que para promover este
sentimiento de competencia y eficacia, las actuaciones que hace el profe-
sor y, sobre todo, las valoraciones y los retornos sobre los éxitos y fracasos
en relaciéon con las expectativas iniciales de los alumnos sobre el apren-
dizaje, son clave. Se volvera a hablar del tema en un proximo apartado
dedicado a la evaluacion, conviene sefalar ahora tan solo, la necesidad de
que los maestros expresen a los alumnos su orgullo y satisfaccién cuando
el trabajo se ha hecho bien y reconozcan su esfuerzo personal aunque los
resultados no hayan sido los esperados. Ayudarlos a identificar cuales han
sido las causas de estos éxitos y fracasos les ayuda también a construir
patrones atribucionales ajustados que revierten de manera positiva sobre
su autoconcepto académico. La escuela conforma una historia de éxitos y
de fracasos en los alumnos que tienen que poder afrontar y, sobre todo,
entender para controlar y saber tomar decisiones que los ayuden a avanzar
en el aprendizaje. Las actuaciones que proponen los autores en relacion
con este ambito se pueden agrupar en:

— Actividades para ensefiar a organizar el trabajo: tiempo, espacio y

material (planificar).

— Actividades para ensefiar a aprender de manera estratégica cada tipo
de contenido. Enlaza con la necesidad de saber, saber hacer y saber
cuando utilizar de manera estratégica una diversidad de procedimien-
tos para aprender.

— Actividades para aprender a gestionar, orientar o controlar los esta-
dos emocionales asociados al aprendizaje, especialmente, ante la
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dificultad. La ansiedad es un elemento que mantiene al alumno acti-
vado y puede facilitar su rendimiento, ante un plazo temporal, por
ejemplo, porque lo puede ayudar a organizarse y actuar con mayor
eficacia y competencia, pero en dosis elevadas también puede ser
un elemento paralizante o inhibidor del aprendizaje.

4) Sentir el apoyo del profesor. Implica construir con el profesor unas
relaciones interpersonales basadas en la confianza mutua y en el respeto
personal. En este sentido, el maestro tiene que poder valorar a cada nifio
y respetarlo desde su singularidad, y es el responsable de la construccion
de esta vinculacion afectiva que permite el bienestar del nifio dentro
del aula e implicarlo en el aprendizaje. La existencia de esta vinculacién
afectiva positiva no significa que el profesor no tenga que ejercer como
tal, precisamente es la vinculacién, el respeto y la autoridad que le atri-
buye el nifio lo que le da la capacidad para influir de manera educativa
en el mismo. El nifio necesita un apoyo seguro para avanzar y confiar en
que alguien lo ayudara cuando se equivoque. Algunas propuestas en este
sentido son:

— Actividades para establecer una relacion personal con los diferentes
alumnos del aula. Dedicar un tiempo a escuchar y a interesarse por
cada alumno para saber quién es cada cual facilita el ajuste de la
ayuda, la atencién debe de ser personalizada. No existe un alumno
ideal al que dirigir la intervencion, sino alumnos distintos con sus
particularidades y diferencias.

— Actividades de clase que permitan dedicar un tiempo a la ayuda
individualizada. A veces, se hace dificil distribuir el tiempo entre
el grupo y las necesidades de apoyo de los alumnos. Para algunos
maestros, la atencién individualizada puede vivirse como un per-
juicio para el resto del grupo que en algin momento, mientras se
atiende a un alumno en concreto, puede «descontrolarsey; de aqui
la importancia de medidas organizativas y metodolégicas que favo-
rezcan esta respuesta mas diversificada, por ejemplo, mediante el
trabajo en equipo.

— Actividades para delimitar el tipo de relaciéon profesor-alumno. El
maestro tiene que mostrarse accesible, pero es preciso no confun-
dir a los alumnos y clarificar los términos de la relaciéon. Implica
consensuar cudles deben ser las normas de convivencia basicas
para sentirnos bien tratados en el aula.
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5) Sentir el apoyo de los compafieros. Se trata de aprovechar la rela-
cién con los compafieros para aprender sobre los contenidos escolares, no
solo desde el punto de vista cognitivo, puesto que favorece las discusiones
y controversias y los procesos de ofrecer y recibir ayuda, sino también
desde el punto de vista de la atribucién de sentido. Las actuaciones del
profesorado tienen que promover:

— Actividades para crear un clima social y afectivo positivo y funda-
mentado en las relaciones de amistad entre compafieros y el senti-
miento de grupo. Incrementar la seguridad y la confianza, generan-
do la aceptacion y el respeto mutuos asi como el apoyo afectivo y
cognitivo entre compafieros.

— Actividades para favorecer la emergencia de normas favorables a la
convivencia y al trabajo, para evitar distracciones, interrupciones y
malos comportamientos.

— Actividades que promuevan el trabajo colaborativo y en equipos
cooperativos, como eje de la organizacion social del aula. Ensefarles
las habilidades sociales y comunicativas que requiere esta manera de
ensenar y aprender.

Para concluir este apartado, debemos sefialar que para conseguir
implicar al alumno en el aprendizaje es preciso escuchar atentamente lo
que nos dicen, entender coémo se sienten y viven en cada momento. Si
los alumnos se sienten a gusto y bien acogidos dentro del aula, es mas
facil conseguir que el conocimiento fluya.

6. La interaccion profesor-alumnos y la evaluacion
de los aprendizajes

Hasta ahora, hemos revisado los elementos que estan presentes en las
situaciones de enseflanza y aprendizaje centrandonos especialmente en
los mecanismos de ayuda educativa y en como podemos promover un
pensamiento estratégico y autorregulado y un apoyo a la motivacion y al
esfuerzo por aprender. En este apartado, situaremos el foco en la evalua-
cion de los aprendices.

El tema de la evaluacion a menudo es uno de los mas desatendidos
en documentos de planificaciéon de una propuesta educativa, no tanto
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porque no esté recogido, sino porque muchas veces no se considera
suficiente la coherencia que debe haber entre los objetivos de apren-
dizaje, las competencias seleccionadas para trabajar, los contenidos, la
metodologifa y la evaluacién que se propone.

A menudo, los profesores piensan en la evaluacion de los aprendizajes
como una actividad que permite conocer y certificar lo que han aprendido
los alumnos, es lo que se entiende por la funcién social de la evaluacion. Sin
embargo, ademas de esta funcién social la evaluacion permite a los profeso-
res ayudarlos a aprender, es decir, cumple una funcion pedagogica dirigida
a favorecer que los estudiantes se conviertan en personas competentes y
expertas (Mauri y Rochera, 2010).

«lLa evaluacion se considera asf un elemento clave de la practica educativa
que nos permite recoger informacién, emitir juicios de valor sobre los
aprendizajes y tomar decisiones para rendir cuentas y mejorar la practica.
Esta valoracién debe basarse en criterios objetivos, validos y fiables, y
apoyarse en indicadores que muestren el grado de logro de los objetivos
educativos a los profesores, a los padres, a los alumnos y a la comunidad
en general.» Mauri y Rochera (2010, p. 150).

Teniendo en cuenta lo que ya se ha explicado en apartados anteriores,
entendemos que la evaluacion permite averiguar si los aprendizajes que
pretenden promover los profesores se han conseguido, asi como valorar la
calidad de la ensefianza.

La evaluacién se caracteriza por ser continua, reguladora, distribuida
y mediada por instrumentos. Es continua porque se desarrolla unida al
proceso de enseflanza y aprendizaje, por lo que tiene que proporcionar
informacioén antes, durante y después del mismo. Por otro lado, como
seflalan Mauri y Rochera (2010), se entiende que la evaluacion constituye
una practica continua en sf misma, debido a que se plasma en situaciones
o actividades diversas que suceden en diferentes etapas del proceso y que
guardan entre si relacién de continuidad y coherencia.

La evaluacién también es reguladora de la actividad individual y con-
junta de profesorado y alumnado en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje, lo cual facilita el funcionamiento articulado y conjunto de uno y otro
durante este proceso. Tal y como sefalan Coll, Martin y Onrubia (2001), la
regulacion se produce con una doble finalidad: 1) ajustar el tipo de ayuda
educativa del profesorado a las necesidades del alumnado, y 2) implicar al
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alumno en la gestién de la actividad personal del aprendizaje para conseguir
los objetivos de aprendizaje marcados. Cuando la regulacién se centra en
ayudar a tomar decisiones sobre el ajuste de la ayuda educativa del profeso-
rado a las necesidades de los alumnos, hablamos de evaluacién formativa.
Cuando la regulacion se dirige a permitir que los alumnos tomen decisiones
sobre la gestion del propio aprendizaje para mejoratlo, hablamos de eva-
luaciéon formadora. Tanto un tipo de regulaciéon como el otro responden,
como sefalan Jorba y Sanmarti (1994), a la necesidad de implicar al alumno
en los procesos de evaluacion y constituyen uno de los medios mas eficaces
para convertitlo en un aprendiz experto autébnomo.

Cuando el profesor decide qué propuestas hara a sus alumnos para
trabajar un determinado contenido, intenta que estas sean coherentes con
la manera de evaluar los aprendizajes. Del mismo modo, cuando interac-
tda con los alumnos haciéndoles preguntas, sugerencias, contestando sus
dudas, proporcionando ejemplos, o tratando de que ellos argumenten sus
decisiones, también esta llevando a cabo una evaluacion formativa.

Es importante que los docentes impliquen a los alumnos en el proceso
de evaluacion, ayudandolos a entender que una evaluacion es la que se centra
sobre todo en los resultados, pero que hay otra que esta centrada en la gestion
y mejora del proceso de ensefanza y aprendizaje y que conviene no olvidar.
También es posible facilitar que sean los alumnos, junto con los profesores,
quienes progresivamente vayan ejerciendo la evaluacion, lo cual supone
disenar actividades que favorezcan procesos de regulacion entre iguales, que
impliquen controles y sugerencias reciprocas, como ya hemos visto.

Para que los alumnos se involucren (recordar el concepto de engagement
cognitivo), es decir, se esfuercen para conseguir aquello que les supone
un reto o desafio, deben tener claros cuales son los objetivos de la activi-
dad que se esta proponiendo, lo cual significa que se tiene que planificar
alguna actividad orientada a compartir los objetivos, asi como las ayudas
que se proporcionaran para ayudarlos a evaluar y regular las percepciones
no idéneas.

«Compartir los objetivos no es simplemente comunicarlos oralmente o
por escrito, sino que tiene mucho que ver con plantearse una buena pre-
gunta sobre “qué quiero saber o qué quiero saber hacer”. Por ejemplo,
sabemos que si el titulo de una actividad se formula como una pregunta,
los alumnos perciben mejor cudl es su objetivo que si se escribe (o se
dice) por medio de un enunciado.» Sanmarti (2010, p. 9).
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La evaluacién es también una practica distribuida y mediada por
instrumentos, incluido el lenguaje de la evaluacién. Tal y como sefalan
Brown y otros (1993, citado en Mauri y Rochera, 2010), la evaluacion
se construye con los esfuerzos conjuntos de profesorado y alumnado
dirigidos a conseguir metas compartidas mediante dialogos y discusiones
basadas en las coincidencias y las diferencias que existen sobre la actividad
que comparten. Los instrumentos como la discusion, los informes, las
pautas, esquemas, informes de notas, etc. son los recursos que profesores,
alumnos, familias y sociedad en general utilizan para orientar la actividad
de evaluacion y conseguir el progreso.

Todos estos instrumentos incorporan una determinada cultura de la
evaluacion, es decir, cuando un profesor hace un comentario a un alumno
del tipo «buena pregunta, veo que has relacionado lo que estaba expli-
cando con lo que estuvimos trabajando el otro dia en la clase de lengua,
transmite una determinada manera de entender la evaluacion, que puede
ser diferente que la que se transmite a través de la puntuaciéon numérica
que un maestro anota en la primera hoja del examen que reparte a la clase
después de haberlo corregido.

Lo que hemos dicho pone en evidencia que las decisiones que se
toman sobre la actividad, los instrumentos, las normas y el discurso de la
evaluacioén son fundamentales, asi como las negociaciones de su significa-
do en cada ambito de uso (en la clase con los alumnos, en las reuniones
con los padres, en las juntas de evaluacion, en los trabajos corregidos y
devueltos a los alumnos, etc.).

Mauri y Rochera (2010, p. 159) plantean la necesidad de contestar a las
siguientes preguntas para tomar conciencia de la cultura de la evaluacion en
la que estamos inmersos, que con frecuencia es menos consciente de lo que
pueda parecer:

* (Proporciona al alumnado oportunidades de conseguir un aprendizaje
autébnomo?

¢ :Confirma su contribucién a la mejora de la calidad de la ensefanza?

* c:Informa sobre la actividad conjunta y dinamica de los implicados, y
no solo de su actividad individual y estatica?

Finalmente, la evaluaciéon tiene que ser una practica auténtica

(Diaz-Barriga, 20006), es decir, tiene que evaluar los aprendizajes de los
alumnos:
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a) En condiciones proximas a las actividades relevantes en una deter-
minada comunidad de practica, como puede ser el contexto escolar.

b) Comprobando el uso y funcionalidad de los aprendizajes de una
manera localizada, sin separarlos del contexto de aplicacion.

c) Poniendo énfasis en la integracion de los diferentes tipos de con-
tenidos (conceptos, habilidades, actitudes, valores, etc.) que se tienen que
movilizar para actuar de manera competente.

d) Promoviendo competencias de autorregulacion de los aprendizajes.

No hay evaluacién auténtica sin enseflanza auténtica, es decir, sin una
enseflanza que provoque retos intelectuales y aprendizajes significativos y
autorregulados (Monereo, 2009). En este sentido, metodologfas como el
trabajo por proyectos, la resolucion de problemas, el analisis de casos, etc.
son especialmente utiles para ayudar a los alumnos a ser conscientes del
proceso que llevan a cabo cuando aprenden y contribuyen a la posibilidad
de disefiar actividades de evaluacion auténtica. En la tabla 8, se incluye uno
de los apartados de la Guia del diseiio universal para el aprendizaje (DUA, version
2.0), referentes a la promocién de formas de implicacién de los alumnos en
las actividades, concretamente la relevancia, el valor y la autenticidad.

Tabla 8. Adaptado de la Guia del disefio universal para el aprendizaje (DUA, version 2.0).

Principio lll. Proporcionar miltiples formas de implicacion

Pauta 7. Propor- Descripcién Ejemplos de cémo implementarlo.
cionar opciones
para captar el

interés.
Variar actividades y fuentes de informacion.
Disefar actividades viables, reales
y comunicables.
Proporcionar tareas que permitan la
- Proporcionar diferentes articipacion, actividad, exploracién
7.2. Optimizar p S p P L &P
. opciones que optimicen | y experimentacion.
la relevancia, )
el valor y la lo relevante, valioso e
. importante y motivador | Promover la elaboracion de respuestas
autenticidad.
para cada uno de los personales.
alumnos.

Promover evaluacién y autorreflexion
de contenidos y actividades.

Disefar actividades que fomenten la
resolucién de problemas y el uso
de la creatividad.
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La manera en que hemos presentado la evaluacion en las lineas pre-
cedentes requiere una transformacion importante de como con frecuen-
cia se entienden y se practican los procesos de ensefianza y aprendizaje,
y esta vinculada al profesor y a los alumnos. En cuanto al primero, el rol
del profesor pasa de estar centrado de manera especifica en el contenido
y los resultados, a estarlo en el proceso y en la mejora de la actividad de
aprendizaje de los alumnos. También los alumnos asumen un rol dife-
rente; en este caso, se consideran aprendices activos, responsables de
su aprendizaje llevado a cabo de manera individual o en grupo (Mauri
y Rochera, 2010).

En este proceso de evaluacion, en el que participan conjuntamente
profesores y alumnos, los primeros tienen que poder diseflar propuestas
que incluyan momentos para conocer las caracteristicas del aprendizaje
efectuado por los alumnos e influir en su mejora. En estos momentos, la
funcion del profesor sera obtener informacién sobre quién ha aprendido,
qué ha aprendido y como lo ha hecho, y esto le llevara a tomar decisiones
sobre como ajustar la ayuda para que este alumno o grupo de alumnos
puedan continuar aprendiendo de la manera mas significativa posible.

A pesar de que la efectividad real de la evaluacion depende en ultimo
término de la calidad de la actividad conjunta de profesores y alumnos en
la practica de la evaluacion, hay una serie de criterios de evaluacion que
pueden servir de gufa y que se concretan en cada actividad o tarea. En este
sentido, es necesario ayudar a los alumnos a comprender qué se considera
un buen trabajo y un buen proceso de aprendizaje, asi como ayudarlos a
apropiarse de dichos criterios. De igual modo, conviene ayudar a los alum-
nos a que puedan ir asumiendo un grado de responsabilidad progresivo
respecto a aquello que pueden ir mejorando, de modo que se incorporen
a sus objetivos y mejoren su gestion de aprendizaje, tal y como hemos
sefialado en este mismo material cuando hemos hablado de la autorregu-
lacion del aprendizaje.

Coll, Barbera y Onrubia (2002) proponen las actividades que tienen que
formar parte del disefio de actividades de evaluacion, y pueden ser utililiza-
dos como criterios para evaluar propuestas concretas de evaluacion.

* Preparar la situacion de evaluacion: actividades de preparacion.

* Mostrar publicamente el conocimiento adquirido para ser valorado:
actividades de evaluacion propiamente dichas.

* Corregir y calificar el aprendizaje: actividades de correccion o calificacion.
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* Comunicar su valoracion al alumno: actividades de comunicacion o devo-
lucion.

* Mejorar el aprendizaje y/o la ensefianza basindose en los resultados de
la evaluacion obtenida: actividades de aprovechamiento.

Las actividades destinadas a preparar la actividad o situacién de evalua-
cion se disefian para que los alumnos puedan representarse la situacion de
evaluacion, los pasos que tienen que seguir para preparar esta actividad y
los resultados que se espera que consigan. El primer objetivo que se pre-
tende conseguir con esta preparacion es asegurarse de que se comparte
con los alumnos los objetivos y los contenidos que hay que evaluar, es
decir, que saben qué es lo que estamos intentando evaluar por medio de
esta actividad («qué entra en el examen?», «;qué tenemos que estudiar?y).
Con frecuencia, los profesores piensan que es mas evidente de lo que lo
es para los alumnos, mas aun cuando se trata de una actividad abierta, en
la que aquello que se espera del alumno muchas veces esta poco especifi-
cado y recogido en los documentos que manejan unos y otros. El segundo
es revisar los criterios que se seguiran para llevar a cabo la correccion, y el
tercero consiste en identificar las exigencias previsibles y las condiciones
de desarrollo de cada una de las actividades.

Las actividades de evaluacién propiamente dichas son aquellas que,
bajo las condiciones que presentan las tareas o preguntas (mayor o menor
grado de apertura; mayor o menor grado de participacion del alumno en
su disefio; mayor o menor flexibilidad en cuanto al tiempo que tienen para
hacer la actividad; posibilidad de poder contar con algin tipo de ayuda
puntual; caracter individual o grupal de la actividad, etc.), permiten apor-
tar indicadores sobre los aprendizajes logrados.

La correccion y calificacién acostumbra a estar en manos del profe-
sor para valorar el grado en el que los alumnos comparten significados
sobre los contenidos escolares a partir de unos criterios establecidos y, en
principio, compartidos previamente con los alumnos. Sin embargo, esta
actividad no siempre recae en su totalidad en los profesores. A veces, se
plantean actividades para que el alumno pueda autoevaluar su trabajo de
alguna manera o el de los compaferos, como una forma de hacerlos mas
participes de los criterios utilizados y de las diferentes maneras de poner
en practica estos criterios.

Las actividades de devolucién y de comunicacion tienen como fina-
lidad compartir con los alumnos la valoracion de los resultados y su
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significado en relaciéon con el aprendizaje. Una vez hechos publicos o
comunicados los resultados de la calificacion y los criterios seguidos, los
profesores disefian nuevas actividades para conseguir que el alumno lleve
a cabo aprendizajes mas significativos, es decir, para conseguir un mejor
aprovechamiento educativo.

Para conseguir que el alumno oriente su actividad de manera correcta,
que dirija sus esfuerzos a lo que resulta mas relevante, que tenga un crite-
rio para conocer si ha aprendido y para que se implique activamente en la
mejora de los aspectos mas mejorables de su aprendizaje, es necesario que
el profesor comunique a los alumnos los objetivos de aprendizaje y los
criterios de evaluacion. Estos objetivos tienen que ser formulados desde
su Optica, y deben estar vinculados a sus experiencias y vivencias, lo cual
implica necesariamente conocer las representaciones que construyen los
alumnos de estos objetivos, para que se acerquen a la manera en que se
los representa el profesor.

Para favorecer la supervisiéon y mejora de los procesos de enseflanza y
aprendizaje, el profesor tiene que promover que se hable de la evaluacion
en el aula, por lo que resulta importante que implique a los alumnos en
la actividad desde el inicio de su disefio, que tenga en cuenta todas sus
intervenciones, que muestre un interés real por conocer qué y por qué
aprenden vy, finalmente, debe ofrecer un retorno significativo que los
ayude a avanzar (Mauri y Rochera, 2010).

Ademas de los aspectos mencionados, es necesario que el profesor
ayude a los alumnos a construir estrategias cognitivas y metacognitivas
como: a) anticipar y planificar el aprendizaje; b) gestionarlo, controlatlo y
modificarlo, si es necesario; y c) valorar los resultados, el proceso seguido y
las condiciones de su ejecucion.

No hay que decir que es esencial tener en cuenta en todo momento
los aspectos motivacionales, afectivos y volitivos de los que hemos habla-
do a lo largo de los diferentes capitulos y sobre los cuales no hay que
insistir nuevamente. Solo recordar que en funcion del autoconcepto que
haya construido el alumno, de su patrén atribucional, del grado en el que
se siente competente, su implicacion y su participacion en los diferentes
momentos del proceso de evaluacion variaran.

Este proceso de ayuda por parte del profesor también tiene que incluir
el hecho de favorecer la autorregulacion de los alumnos, es decir, ha de
propiciar que el alumno integre las actividades o tareas de evaluacion en el
marco mas amplio de los procesos de ensefianza y aprendizaje; tiene que
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ayudarlo a establecer referentes claros de lo que se pretende que consiga;
tiene que introducir recursos que ayuden al alumno a elaborar criterios
en los que basar los juicios de valor sobre la propia tarea, que los predis-
pongan a mejorarla; finalmente, tiene que ayudar a los alumnos a valorar
el proceso y los resultados de aprendizaje, y a concretar las actuaciones
futuras sobre tareas similares en situaciones parecidas.

Del mismo modo que es importante ayudar a los alumnos a regular
el aprendizaje, hace falta también tener cuidado del proceso de retorno y
comunicacion de los resultados de aprendizaje, ya que se trata de una activi-
dad crucial. Es importante ayudar a los alumnos a ser conscientes en este
momento de la contribucién que han tenido las ayudas para el proceso de
aprendizaje, y por otro lado es el momento también de proporcionar otras
ayudas si se considera oportuno (Mauri y Barbera, 2007). La funcién prin-
cipal de este retorno no es otra que traspasar progresivamente el control
del propio aprendizaje, es decir, promover la autorregulacion (Coll, Mauri
y Rochera, 2012).

La correccion de los trabajos en forma de anotaciones, o con el uso de
rabricas, son una de las herramientas con la que cuenta el profesor para
ayudar al alumno a ser un aprendiz reflexivo, para guiarlo y orientarlo en el
proceso de reparacion de los errores, y para aportar aquellos elementos e
indicaciones que pueden ayudarlo a mejorar las tareas que lleve a cabo en un
futuro, tratando de que mantenga la motivacion y, por lo tanto, destacando
también los puntos fuertes de sus productos.

Todo lo que hemos dicho hasta ahora sobre la evaluaciéon nos condu-
ce a un modelo multidimensional de la evaluacién como contexto para
aprender a aprender, tal y como lo presentan Coll, Mauri y Rochera (2012)
en la figura 8. Los autores entienden la practica de la evaluaciéon como
un conjunto de situaciones, mas o menos relacionadas entre si, que se
distribuyen a lo largo de una unidad temporal de caracter educativo. En
cada una de las situaciones de evaluacion es posible identificar diferentes
momentos con finalidades distintas a las que ya hemos hecho referencia
anteriormente, desde la preparacién de la evaluacion a las actividades de
aprovechamiento.
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Figura 8. Modelo de disefio de la practica de evaluacion y desarrollo de la competencia
de aprender a aprender (adaptado de Coll, Mauri y Rochera, 2012).
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La potencialidad de este modelo para la ensefanza y el aprendizaje de la
competencia de aprender a aprender reside, por una parte, en la propuesta
de considerar diferentes momentos anteriores (de preparacioén) y posterio-
res (de correccidén, comunicacion y aprovechamiento) a la evaluacion; por
otro lado, en la posibilidad de encadenar ciclos sucesivos de situaciones de
evaluacion con suficiente duracion en el iempo como para que sea posible
aprender de forma progresiva a ser un aprendiz competente. Junto con
estos dos aspectos es necesario, ademas, que en los diferentes momentos
de la situacion de evaluacion se oriente al desarrollo de la competencia
de aprender a aprender a partir de un conjunto de criterios de actuacion
docente, como por ejemplo: la creacién de un clima de aula basado en una
relacion positiva entre profesor y alumnos; la respuesta a demandas del
alumno, ayudandolo a centrarse en las exigencias de la tarea; hacer posible,
si es necesatio, el uso por parte del alumno de los criterios de correccion
pata evaluar el propio trabajo y/o el de sus compafieros (autoevaluacion,
coevaluacion), en la linea de lo que abordaremos en el siguiente capitulo
cuando nos centremos en el aprendizaje cooperativo; creacion de un clima
de comunicacion afectivo basado en la confianza y centrado en las posibili-
dades de mejora; y fomentar la autonomia del alumno al preparar situacio-
nes de evaluacién nuevas, entre otros (Coll, Mauri y Rochera, 2012).
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Capitulo IV

Factores relacionales que intervienen

en el aprendizaje escolar (II). El aprendizaje
cooperativo como estrategia de atencion

a la diversidad

Introduccion

En este ultimo capitulo se pretende profundizar en los factores
relacionales que intervienen en el aprendizaje escolar, centrando su
contenido en el aprendizaje cooperativo como recurso para atender a
la diversidad.

Desde una perspectiva socioconstructivista el aprendizaje coopera-
tivo responde a una determinada manera de entender los procesos de
ensefianza y aprendizaje que reconoce el valor educativo de la interac-
cién entre iguales y lo incorpora como eje vertebrador de la practica
educativa. La finalidad es promover por medio del aprendizaje coope-
rativo practicas educativas mas inclusivas y adaptativas a la diversidad
del alumnado.

Los contenidos que se trataran en este capitulo guardan relaciéon con
los capitulos anteriores, en especial con el capitulo III, focalizado en la
interaccion profesor-alumnos. No debemos perder de vista que la interac-
cién entre alumnos y el aprendizaje cooperativo se tienen que situar en
el marco mas amplio del contexto del aula o de la actividad conjunta que
se establece entre profesores y alumnos; asi como del centro educativo,
entendido como contexto institucional, puesto que es el conjunto del pro-
fesorado el que tiene que planificar, de manera sistematica, cbmo ensefar
a los alumnos a aprender a cooperar en equipo. El aprendizaje cooperati-
vo responde a una determinada cultura de centro, a unas politicas y a unas
practicas educativas que pretenden ser respetuosas con la diversidad del

177



© Editorial UOC Motivacion, afectos y relaciones en el aula inclusiva

alumnado y que apuestan por «dar voz» a los alumnos en sus procesos de
aprendizaje, especialmente a los alumnos potencialmente mas vulnerables,
facilitando espacios para la participacion, la excelencia y la equidad. El
aprendizaje cooperativo pretende facilitar también, a nivel de centro, el
desarrollo de estructuras de colaboracion entre el profesorado.

El capitulo se estructura en torno a tres apartados. En el primer apar-
tado se explica la potencialidad educativa del aprendizaje entre iguales en
general, y del aprendizaje cooperativo en particular; en el segundo apartado
se presentan con cierto detalle los procesos interpsicologicos que las inves-
tigaciones identifican como responsables de la influencia educativa y los
factores vinculados al contexto del aula: profesor, alumnos y contenidos
que lo pueden modular. En el tercer apartado, se presenta sucintamente el
programa Cooperar para aprender / aprender a cooperat, elaborado por
el Grupo de Investigacion sobre Atencién a la Diversidad (GRAD) de
la Universidad de Vic-Universidad Central de Catalufia, que proporciona
diferentes herramientas pedagogicas para que el profesorado de los centros
pueda ensefiar a los alumnos a aprender a cooperar en equipos.

1. El aprendizaje entre iguales y el aprendizaje
cooperativo como estrategias para atender
a la diversidad

Parece que cada vez hay mas docentes que apuestan por el aprendizaje
entre iguales y el aprendizaje cooperativo en el aula, pero también es cierto
que las dudas y las dificultades que se les generan son muchas y diferentes:
«empezamos por parejas, o bien directamente por grupos? ¢Deben ser
los grupos homogéneos o heterogéneos? sCuantos alumnos por grupo, 4,
5 0 67 ¢Qué pasa con los que no atienden a nada y no quieren participar?
No todos quieren trabajar con todos, y esto dificulta la formacién de los
grupos, ¢los tenemos que obligar? ;:Cémo nos aseguramos de que todos
trabajen y aprendan y que nadie se aproveche del trabajo de los demas?
jHay demasiado ruido en clase! Pierden mucho el tiempo hablando de
otras cosas. Algunos no pueden aportar nada al grupo porque no son
capaces o tienen muchas dificultades para participar. Al final, siempre
acaban haciendo lo que dice el lider del grupo... » Estos comentarios, y
seguramente muchos otros, serfan habituales cuando hablamos con maes-
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tros y profesores sobre sus experiencias de aprendizaje entre iguales. Aun
asi, es clerto que también encontramos otros que han sido capaces de
afrontar y dar respuesta a estas cuestiones y muestran un grado elevado
de satisfaccion con su practica docente: «Al principio te cuesta gestionar
el grupo porque tu mismo no sabes demasiado como ayudatrlos, pero con
la practica y el dia a dia todos vamos aprendiendo. Ves que a los que les
cuesta mas participar lo acaban haciendo, y que los demas los escuchan.
Aprenden a hablarse con respeto y a escucharse. Todos aprenden mas,
iincluso los que ya saben mucho! El aprendizaje cooperativo te hace
cuestionar muchas cosas de tu manera habitual de ensefiar y de tratarlos.

En una primera aproximacion a lo que quiere decir aprender entre
iguales,' podtiamos referirnos a que se trata de una forma de organizar
socialmente la actividad en el aula en grupos pequefios, homogéneos o
heterogéneos, en la que los alumnos que configuran estos grupos traba-
jan juntos para resolver tareas académicas y profundizar en su proceso
de aprendizaje. El nimero de componentes, pero esencialmente la reci-
procidad de las interacciones y el grado de influencia mutua, pueden ser
variables en estos agrupamientos y esto es lo que harfa que, por ejemplo,
hablemos, o no, de aprendizaje cooperativo. En todo caso, mas alla de
las formas que adopten estos agrupamientos, esta manera de organizar
la actividad educativa en el aula supone una alternativa a la manera mas
tradicional de entender el aprendizaje, que pasa de ser concebido como
un proceso esencialmente individual, dependiendo del nivel cognitivo del
alumno, de su voluntad y de su esfuerzo, a ser entendido como un proceso
de construccién individual que tiene lugar en una matriz social en la que la
actitud del alumno, su esfuerzo, su voluntad personal, sus conocimientos
y experiencias previas son importantes para aprender pero también lo es,
y de manera esencial, la actuacién del docente, que pasa de ser un mero
transmisor de conocimientos a alguien que guia y acompafia de manera
ajustada los procesos de construccion de conocimiento que tiene que hacer
el alumno sobre los nuevos contenidos escolares.” En este proceso de
andamiaje, tal y como se ha dicho en el capitulo 111, al referirnos a la inte-

1. El término de igual se usa aqui para referirnos a compafieros de clase de edades
similares, emparentados o no emparentados y con idéntica posicion social.

2. En el capitulo de Coll y Solé (2001) encontrara mas informacion, sin ser exhaus-
tiva, relacionada con las diferentes teorias, paradigmas y enfoques sobre la manera de
entender las relaciones entre ensefianza y aprendizaje en el aula.

179



© Editorial UOC Motivacion, afectos y relaciones en el aula inclusiva

raccion profesor-alumnos, también tiene cabida la interaccion entre iguales.
La influencia educativa queda, pues, distribuida entre todos los participan-
tes del aula y no solo en manos del profesor-experto. Formular esta afir-
macion no significa, no obstante, que las responsabilidades docentes sean
las mismas, pero s que se trata de responsabilidades compartidas sobre el
proceso de ensefiar y aprender entre profesores y alumnos (Colomina y
Onrubia, 2001; Coll, 2001; Colomina, Onrubia y Rochera, 2001).

En estos momentos, son muchas las investigaciones, asi como las
experiencias docentes, que ponen de manifiesto como el aprendizaje entre
iguales, y muy especialmente el aprendizaje cooperativo, son practicas
docentes que mejoran el aprendizaje y el desarrollo personal en contextos
escolares.” Johnson y Johnson (2014) afirman que trabajar juntos alumnos
diferentes para lograr un objetivo comtn produce mas rendimiento y una
mayor productividad que agrupamientos competitivos o individualistas
donde no existe esta interdependencia positiva de objetivos. Estos resulta-
dos se repiten al margen de la area o contenido de aprendizaje, y también
de la etapa educativa en la que se sitden las investigaciones (Johnson y
Johnson, 2014; Johnson, Johnson y Holubec, 1999).

Para los autores, cooperar:

«Consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes. En una
situacién cooperativa, los individuos procuran obtener resultados que
sean beneficiosos para ellos mismos y para todos los demas miembros del
grupo.» Johnson, Johnson y Holubec (1999, p. 4).

Y definen el aprendizaje cooperativo como: «El empleo didactico de gru-
pos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para maximizar su
propio aprendizaje y el de los demas» (p. 4).

Para Pujolas (2008), se trata de una estrategia didactica que permite
cambiar la manera de acercarse al aprendizaje, consiguiendo que los
diferentes componentes de un mismo equipo tengan ganas de aprender
juntos y de ayudarse mutuamente a aprender. En esta manera de organizar
el aprendizaje, los objetivos y los éxitos individuales tan solo se pueden

3. Se puede consultar Gilles (2014) y http://aprendizajecooperativo2simposio.
blogspot.com.es/.
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conseguir si cada miembro del equipo consigue avanzar en relaciéon con
sus competencias iniciales: el éxito de los componentes del equipo es el
éxito del equipo, y viceversa.

Por oposicion, en situaciones o estructuras de la actividad denomina-
das competitivas (Johnson y Johnson, 2014), los estudiantes trabajan unos
con otros para conseguir un objetivo académico como, por ejemplo, una
calificacion elevada que solo uno o muy pocos estudiantes pueden lograr,
mientras que en estructuras individualistas, los estudiantes trabajan para si
mismos, para lograr sus objetivos, con independencia de lo que consigan
los compafieros.

La estructura de finalidades varfa, pues, segtin la estructura de la activi-
dad de referencia: cooperativa, competitiva e individualista, siendo nega-
tiva en el caso de estructuras competitivas porque como se ha dicho, los
estudiantes compiten en el logro de un mismo objetivo; sin interdepen-
dencia de finalidades cuando las estructuras sean individualistas, porque
el logro esta en funcién solo de uno mismo ya que los otros no participan
ni a favor ni dificultando este éxito personal; y finalmente en estructuras
cooperativas, como ha quedado patente mas arriba en las definiciones del
concepto. Las correlaciones entre objetivos son positivas, puesto que un
estudiante no puede conseguir sus objetivos si el resto de los compafie-
ros no alcanza los suyos; se trata, insistimos, de objetivos y finalidades
compartidas (interdependencia positiva de finalidades).

Esta manera diferente de organizar socialmente el aula provocara,
entre otras cosas, que cada grupo y cada sujeto ponga en juego diferen-
tes procedimientos y estrategias para lograr sus objetivos —mas o menos
compartidos—, lo cual condicionara, como se ha dicho, los resultados del
aprendizaje pero también, y de manera esencial, la manera de ser y estar
dentro de los equipos y dentro del aula y, por lo tanto, la naturaleza y cali-
dad de las interacciones y relaciones interpersonales. La cooperacion favo-
rece que los componentes de un grupo se ayuden entre si porque: a) todos
se pueden beneficiar del trabajo hecho con el apoyo de los otros; b) todos
comparten una misma finalidad; c) todos tienen capacidad para influir y
ser influenciados por los comportamientos del otro y, por lo tanto, todo
el mundo depende de todo el mundo; d) todos se sienten orgullosos y
celebran los logros de sus compaferos y del grupo como totalidad. Todos
estos elementos tienen una incidencia directa en la disposicién del alumno
hacia el aprendizaje (motivacion, interés, expectativas, atribuciones, auto-
concepto y autoestima). Los valores que se ponen en juego son evidentes.
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Por citar algunos: se valora el esfuerzo de cada sujeto y del colectivo hacia
el aprendizaje; se promueve la autonomia, el intercambio, el didlogo y la
construccion compartida del conocimiento; se favorece el autoconoci-
miento y se generan relaciones y emociones positivas y de confianza entre
compafieros y respecto a uno mismo.

Sin embargo, habiamos dicho al principio de este apartado que bajo
el paraguas del aprendizaje cooperativo, se pueden identificar diferentes
«subestructurasy. Damon y Phelps (1989) definen tres formas distintas:
la tutorfa entre iguales (peer tutoring), el aprendizaje cooperativo (coo-
perative learning) y la colaboracién entre iguales (peer collaboration).
Las diferencias entre estas tres formas de organizacion de las situaciones
cooperativas se deben a dos parametros: la igualdad y la mutualidad. Por
igualdad, los autores entienden el grado de simetria entre los roles o fun-
ciones efectuadas por los participantes en una actividad de aprendizaje en
grupo; por mutualidad, el grado de conexién, profundizacion y direccio-
nalidad de las transacciones comunicativas entre los miembros del grupo.

En las situaciones de tutorfa entre iguales, el grado de igualdad es bajo:
hay un estudiante que se sitda en el rol de experto (tutor) y otro u otros,
en el rol de noveles (tutorizados), y el primero tiene la funcién de instruir
a sus compafieros. La diferente posicion en el grupo la determina su nivel
de competencia o de conocimientos previos respecto del nuevo contenido
o actividad. Se trata de una estructura interactiva asimétrica, similar a la
de un maestro y sus alumnos, marcada por una clara diferencia de roles
(relaciones verticales). Esta diferenciacion de roles también promueve una
diferenciacién de responsabilidades y de poder dentro del grupo.

El grado de mutualidad en esta estructura es variable, puesto que
para que la relacion sea exitosa hay que asegurar un nivel apropiado de
participacion del tutorado o tutorizados en el desarrollo de la actividad,
participacion que dependerd, por un lado, de las habilidades y capacidades
de los alumnos tutores para incorporar a los alumnos tutorizados en sus
explicaciones y actuaciones y, por el otro, de la receptividad del alumno
o alumnos tutorizados. Cuanto mas elevada sea la coparticipacion y la
corresponsabilidad en el desarrollo de la tarea, mayor sera esta mutualidad
(Colomina y Onrubia, 2001; Pons, Prieto, Lomeli, Bermejo y Bulut, 2014).

LLa cooperacion supone niveles elevados de igualdad y grados variables
de mutualidad. Son situaciones en las que hay diferentes niveles de com-
petencia y un cierto grado de proximidad entre estudiantes. Los roles que
pueden asumir los componentes del grupo tienen que ser equivalentes de
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manera jerarquica, y su diferenciacion tiene que estar relacionada con la
estructura de la tarea. La estructura interactiva es simétrica, pero dado que
la comunicacion esta basada en lo que cada cual puede aportar, no esta
desprovista de cierta asimetria (Pons ef al, 2014). La tarea es susceptible
de ser dividida y repartida entre los participantes (diferentes responsabili-
dades), y estos pueden dedicar mas o menos tiempo a planificar y discutir
de manera conjunta sobre como desarrollarla. La discusion, la planifi-
cacion y la revision conjuntas marcarian esta variabilidad en el grado de
mutualidad (Colomina y Onrubia, 2001).

En las situaciones colaborativas, los alumnos tienen el mismo nivel de
competencia ante la nueva tarea o contenido y trabajan juntos de mane-
ra constante e ininterrumpida; los niveles de igualdad y mutualidad son
elevados pues no hay diferenciacion de roles vy, si estan, tienen que ser
jerarquicamente equivalentes. No hay divisién de tareas y son susceptibles
de intervenciones complementarias (Pons ez al, 2014).

Sintetizando, estas diferentes situaciones cooperativas comportan,
nuevamente, maneras distintas de participar de la actividad con mas o
menos grado de igualdad y mutualidad. Cada situaciéon puede ser mas o
menos adecuada en funcién de los objetivos educativos, los contenidos
y el estado inicial de los alumnos; los maestros y profesores pueden
elegir aquella situacion que crean que favorecera en mayor grado el
aprendizaje de sus estudiantes. Ahora bien, cada situacién cooperativa
promovida facilita la emergencia de patrones de interaccién y procesos
o mecanismos interpsicolégicos para aprender no necesariamente equi-
valentes, es decir, distintas maneras de aprender cooperativamente, que
las hacen mas o menos eficaces para lograr unos objetivos educativos
particulares. Esta consideracion es la que hace que Colomina y Onrubia
(2001) propongan que hay que centrarse en los procesos mismos de
interaccion y examinar sistematicamente las variables que puedan incidir
en los mismos:

«la cuestion (...) radica en identificar y analizar los mecanismos interp-
sicolégicos que operan en la interaccién entre alumnos apoyando los
procesos de construccion de significados que caracterizan el aprendizaje
escolar, asi como los factores que modulan la aparicién y actuacion de
estos mecanismos.» Colomina y Onrubia (2001, p. 419).

Nos ocupamos de estos aspectos a continuacion.
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El aprendizaje cooperativo es:

— Una estrategia didactica consistente en organizar socialmente el
aula en pequefios grupos, mixtos y heterogéneos, donde sus com-
ponentes trabajan de manera conjunta y coordinada para resolver
una tarea y mejorar su aprendizaje y el de sus compafieros.

— Una situacion de aprendizaje en la que los objetivos de los alumnos
se encuentran interrelacionados de modo que cada uno de ellos
puede lograr sus objetivos si y solo si sus compaferos también
logran los suyos.

— Un sistema de interacciones cuidadosamente disefiado que organiza
la participacion e induce a la influencia reciproca entre los integran-
tes de un equipo.

— Una experiencia de ensefiar y aprender «diferente.

2. Procesos interpsicologicos responsables
de la construccion del conocimiento
en situaciones cooperativas

Los autores estan practicamente de acuerdo en identificar dos tipo-
logias de mecanismos responsables de la construccion del conocimiento
en la interaccion entre iguales (Colomina y Onrubia, 2001; Segués, 2011):
el conflicto sociocognitivo y las controversias conceptuales, por un lado,
y los comportamientos de recibir, dar y solicitar ayuda y la busqueda de
intersubjetividad, por el otro. El porqué de esta distincion tiene que ver
con lo que podriamos considerar como «nucleos desencadenantes» de la
construccion de nuevo conocimiento en el ambito de la interaccién entre
iguales: el conflicto y el consenso, es decir, los alumnos pueden implicarse
en un proceso de aprendizaje o bien porque sus ideas son contrapuestas
y hay que ponerse de acuerdo, o bien porque desde el principio se impli-
can en un auténtico proceso de construccién conjunta de conocimiento
compartiendo y coordinando sus ideas y actuaciones. Son dos propuestas
inicialmente vinculadas a dos aproximaciones psicologicas distintas: la
escuela de Ginebra, que se ancla en las propuestas sobre el desarrollo de la
inteligencia hechas por Piaget y postula el mecanismo del conflicto socio-
cognitivo como responsable de la reestructuracion cognitiva de un sujeto
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menos competente; y la perspectiva sociocultural vinculada a Vigotski y su
manera de entender y explicar el desarrollo de las capacidades psicologicas
superiores, siempre en funcion de lo que pase en el plano social, donde el
lenguaje actia como el mediador por excelencia.

Tabla 9. Los procesos de influencia educativa que aparecen en la interaccién entre iguales

1) La existencia de puntos de vista moderadamente divergentes:
- El conflicto sociocognitivo
- Las controversias conceptuales

2) La regulacién mutua a través del lenguaje y la construccién de nuevo conocimiento:
- La ayuda mutua: recibir, dar y solicitar ayuda
- La construccién de conocimiento compartido

2.1. La existencia de puntos de vista moderadamente
divergentes: el conflicto cognitivo, el conflicto
sociocognitivo y las controversias conceptuales

A la hora de explicar el desarrollo psicolégico, Piaget atribuye un papel
destacado al conflicto cognitivo. El conflicto se establece cuando el sujeto,
en este caso el estudiante, trata de interpretar la realidad externa mediante
los instrumentos cognitivos de los que dispone y esta realidad externa
ofrece resistencias para ser interpretada. La equilibracion serfa el proceso
que desde esta perspectiva se responsabilizaria de resolver el conflicto, un
proceso interno a través del cual la estructura cognitiva del sujeto pretende
adaptarse a las perturbaciones que genera el intercambio con el medio fisi-
co y social (Piaget, 1985). La superacion del conflicto a través del mecanis-
mo de la equilibracion supone siempre una reestructuracion cognitiva en el
sujeto que aprende en términos de nuevas y mejores formas o estructuras
de pensamiento, traducibles a su vez en nuevos y mejores instrumentos
intelectuales para aprehender la realidad (Coll y Marti, 2001). La reestruc-
turacién cognitiva es pues posible desde esta perspectiva, pues la existencia
de un conflicto cognitivo entre el sujeto y el objeto de conocimiento des-
encadena en el sujeto el mecanismo interno de la equilibracién cognitiva.

Ademas de la equilibracion, Piaget identifica la experiencia con las otras
personas, la maduracién y la experiencia con los objetos, como factores
susceptibles de acelerar el progreso cognitivo, pero no tienen para el autor
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la misma relevancia explicativa en el cambio cognitivo que la equilibracion
(Tudge y Rogoff, 1995).

Sobre estas ideas, autores posteriores (Carugati, De Paolis y Mugny,
1981; Perret-Clermont, 1984) coincidiran al atribuir un papel mas deci-
sivo a la influencia social en el desarrollo cognitivo, proponiendo que
en un contexto de interaccion social el origen del cambio cognitivo se
tiene que buscar en el conflicto sociocognitivo y no solo en la estructura
cognitiva individual, puesto que son las perspectivas confrontadas o, al
menos, diferenciadas de los participantes las que provocan el desequi-
librio cognitivo y la reequilibracién posterior del sujeto. La naturaleza
del conflicto tiene desde esta perspectiva una vertiente doble: cognitiva,
porque se trata de representaciones o significados contrapuestos sobre
una misma tarea o situacion social; y social, porque las representaciones
o significados diferenciados no provienen de un tnico individuo, sino
de las aportaciones que muestran las diferentes personas implicadas
en la interaccion. Ahora bien, la interaccion social, insistimos, estimula
unicamente el conflicto cognitivo, «catalizandolo» sin que llegue a dirigir
realmente los cambios cognitivos, que continian siendo intrapsicologi-
cos (Perret Clermont, 1984, citada por Cazden, 1991, p. 138).

Tampoco todas las interacciones sociales acaban provocando un conflic-
to sociocognitivo, ni todos los conflictos conducen de manera indefectible
al cambio cognitivo individual desde esta perspectiva. Los autores hablan
de prerrequisitos: hace falta una distancia cognitiva 6ptima entre el nivel de
competencia légica de los sujetos implicados en la resolucion de una tarea
para que se desencadene un conflicto y pueda ser realmente exitoso:

«Lo suficientemente pequefa para que la diferencia entre los comporta-
mientos corresponda a la adquisicién siguiente que debe hacer el nifio, y
lo suficientemente amplia para que la coordinacién entre las conductas
produzca un desequilibrio cognitivo en el sujeto.» Perret-Clermont (1984,

p. 204).

Ademas del nivel de desarrollo cognitivo de los participantes, modu-
larian la eficacia del conflicto sociocognitivo otro tipo de variables de
naturaleza relacional y afectiva, presentes en la dindmica de las relaciones
interpersonales (Carugati ¢f al, 1981; Perret-Clermont, 1984). Siguiendo
esta nueva consideracion, y segun las propuestas de los autores, se ten-
drfa que diferenciar entre dos maneras distintas de regular y resolver el
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conflicto sociocognitivo: las denominadas regulaciones sociocognitivas
o epistémicas y las relacionales. En las regulaciones epistémicas, los
estudiantes se centran en la resoluciéon de la tarea (trabajo cognitivo);
en las regulaciones relacionales, son los aspectos relacionales puestos
en juego en la dinamica grupal los responsables finales de la resolucion
del conflicto. Prevalece en estas situaciones la voluntad de reestablecer
o mantener una cierta relacion interpersonal «positiva» o ajena al des-
acuerdo, al verdadero trabajo cognitivo, lo que hace que, por ejemplo,
el alumno mas capaz acabe imponiendo su perspectiva al alumno con
menos competencia, o los alumnos se pongan de acuerdo para no tener
que discutir. L.as consecuencias para el avance cognitivo son diferentes
en cada caso. Para Buchs, Damon, Mugny y Butera (2008), solo las
regulaciones epistémicas pueden tomar la forma de una situaciéon coo-
perativa favorable al aprendizaje.

Asimismo, el nivel de conflicto en la interaccién social (infrecuente,
moderado o muy frecuente) es también una variable capaz de modular la
eficacia del conflicto sociocognitivo, facilitando o inhibiendo el proceso
de reestructuracion cognitiva (Bearison, Magzamen y Filardo, 1986). Tal
y como lo explican los autores, el progreso cognitivo mas evidente lo
observan los componentes de aquellos grupos en los que el conflicto esta
presente pero en un grado moderado; mientras que en aquellos grupos
en los que el conflicto es practicamente inexistente o al contrario, resulta
excesivo, el conflicto deviene un mecanismo poco efectivo para promover
en los participantes una discusion que realmente les ayude a descentrarse
y tomar en consideracion la perspectiva del otro con el fin de resolver sus
discrepancias y avanzar individualmente en la elaboracion de juicios mas
completos, enriquecidos y adecuados socialmente.

En la misma linea, pero desde una tradicién de investigacion diferen-
te, algunos estudios sobre los efectos de las controversias conceptuales
o constructivas, entre iguales (Johnson, Martuyama, Johnson, Nelson y
Skon, 1981; Johnson, Johnson y Holubec, 1993; Johnson y Johnson, 2009)
proporcionan evidencia empirica a favor de la potencialidad constructiva
del conflicto cuando los puntos de vista son moderadamente divergentes.
La divergencia moderada entre las perspectivas opuestas de los participan-
tes, y esencialmente, la voluntad de superacion de las discrepancias sobre
un tema o aspecto de la realidad, se postulan como variables moduladoras
del desarrollo y el aprendizaje en el contexto educativo escolar (Rodriguez,
Fernandez y Escudero, 2002). El desequilibrio cognitivo que supone la
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existencia de perspectivas diferentes, y los sentimientos de incertidumbre
que despierta, conducen a los componentes de un grupo a buscar nueva
informacién o a revisar desde nuevas perspectivas la informacion de la
que disponen para llegar a un consenso facilitando, asi, la reestructuraciéon
de los significados iniciales (Colomina y Onrubia, 2001).

2.2. La regulacion mutua a través del lenguaje
y la construcciéon de nuevo conocimiento

Desde una concepcién constructivista de la ensefianza y el aprendizaje
de orientaciéon sociocultural, las situaciones de interaccion entre iguales
son sefialadas como escenarios privilegiados en los que es posible identi-
ficar y hacer un seguimiento de las distintas formas en las que el lenguaje
puede ser usado por los participantes para regular la comunicacion y
conducir el proceso de construcciéon compartida de nuevo conocimiento
(Coll, 2001; Onrubia, 1996; Onrubia y Colomina, 2001). Efectivamente,
en estos entornos, los participantes tienen multiples oportunidades para
regular y guiar los procesos de pensamiento de sus compaferos a través
de su propio lenguaje, obligandolos a explicitar, estructurar y regular con
mas claridad sus demandas y sus propias perspectivas. Por otro lado, en
estas mismas situaciones de interaccion entre iguales, los participantes
pueden ser, a su vez, regulados por el lenguaje de sus compafieros, reci-
biendo y adaptando las informaciones que estos les dirigen de maneras
seguramente distintas a como lo harfamos con un interlocutor adulto; y
finalmente, los iguales encuentran, mientras interactian con sus com-
pafieros, amplias y numerosas oportunidades para implicarse en un
proceso real de coconstruccion de metas, planes, ideas y conocimientos,
apoyandose en la posibilidad de coordinar y controlar mutuamente sus
aportaciones, perspectivas y roles, mientras mantienen y dan continuidad
a la interaccion. Una construccion en colaboracion que ofrece, a la vez, la
posibilidad de que los mismos participantes usen el lenguaje para autorre-
gular sus procesos de pensamiento y sus propias acciones.

A continuacion, revisaremos algunos de los trabajos que proporcionan
evidencia empirica de la importancia de estos tres tipos de procesos regu-
ladores, ocupandonos, en primer lugar, de los comportamientos de ayuda
para tratar a continuacion, de los procesos interpsicologicos subyacentes
a la construccion de conocimiento compartido.
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2.2.1. La ayuda mutua: recibir, dar y solicitar la ayuda

a) La obtencién de ayudas ajustadas

Si bien a primera vista podriamos suponer que existe una correlaciéon
positiva entre el grado de elaboraciéon de una ayuda (explicaciones o
descripciones mas o menos detalladas sobre como superar las dificulta-
des encontradas) y el nivel de ejecucion posteriores del participante que
la recibe, son varias las investigaciones que seflalan que no se trata de
una relacién directamente proporcional. Segun Webb (2009), para que
un igual pueda beneficiarse de la ayuda que recibe de su compafiero o
companferos, esta tiene que cumplir una serie de condiciones: a) que sea
una ayuda realmente necesaria para quien la recibe; b) que sea relevante
para resolver la necesidad identificada; ¢) que se formule en un nivel de
elaboracion suficiente al nivel de elaboracion de la dificultad; d) que se
proporcione tan pronto como se manifieste la dificultad; e) que sea com-
prensible para el receptor; e) que tenga la oportunidad y pueda efectiva-
mente usar la ayuda recibida para resolver la duda en cuestion; y d) que se
haga un seguimiento de como se utiliza esta ayuda. Es decir, que la efec-
tividad de la ayuda no depende solo de su grado de elaboracion, sino que
mas bien, y de acuerdo con lo que propone la concepcion constructivista
de la ensefianza y el aprendizaje escolar, del grado en el que la ayuda se
ajusta o es realmente contingente a las necesidades que presenta el apren-
diz que la solicita en el momento en que lo hace, lo mismo que sucede
cuando la interaccién es entre los alumnos y su maestro o profesor. En
este sentido, Webb y sus colegas (Webb, Franke, Ing, Wong, Fernandez,
Shin y Terrou, 2013) sefialan que lo que parece predecir la efectividad
de las ayudas es la amplitud con la que los estudiantes conectan con los
pensamiento de los otros.

En las situaciones de tutorfa entre iguales, por ejemplo, los tutores pue-
den ser instruidos por el profesor para ser sensibles a las necesidades de
los alumnos tutorizados y manejar estrategias y procedimientos para ser
efectivos en sus ayudas (preguntar, sintetizar, predecir, clarificar, etc.), tal
y como propone por ejemplo el modelo de ensefianza reciproca (Brown
y Palincsar, 1989). Ahora bien, no siempre en situaciones cooperativas
hay explicaciones y demostraciones explicitas por parte de los alumnos
que actian como ayudantes o modelos, lo que hace que el aprendiz deba
incrementar su esfuerzo para interpretar el punto de vista del compafiero
mas competente e inferir o intuir sus suposiciones, metas y expectativas
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si lo que pretende es beneficiarse de las ayudas que este le proporciona.
La presuposicion del punto de vista del otro atribuye al aprendiz un rol
mas activo en la construccion del sentido y del significado de la tarea o
del contenido especifico, lo que pone nuevamente de relieve, pero en
situaciones cooperativas, la bidireccionalidad de las relaciones y el caric-
ter constructivo de las ayudas. Es probable que los iguales dispongan de
menos habilidades para instruir explicitamente a sus compafieros median-
te la demostracion o la explicacion explicitas y sea necesario incrementar
el nimero de inferencias para comprender las intervenciones en ocasiones
fragmentarias o incompletas de sus compafieros. Forman (1992) sefala
que los nifios aprenderfan mediante el discurso los procedimientos para
deducir lo que las otras personas quieren decir y participar activamente
en el proceso de construccion conjunta de nuevo conocimiento. Este
supuesto estarfa en consonancia con lo que apuntan otros autores dentro
de una perspectiva sociocultural y también sociolingtiistica (Edwards y
Mercer, 1988; Forman y McPhail, 1993; Green, 1983; Wertsch, 1988,
1993; por ejemplo).

El estatus o grado de autoridad relativa de los participantes en el marco
del equipo serfa una segunda variable relevante para explicar la efectividad
de la ayuda. Hacer de tutor supone mas poder y mas capacidad de influen-
cia dentro del grupo, lo cual, desde el punto de vista académico, puede
ser favorable para los alumnos tutorados y para el conjunto del equipo en
general. Ahora bien, en un ambito social y afectivo, la distancia entre tutor
y tutorados se puede convertir en un inconveniente, incrementando la dis-
tancia social entre los miembros de un equipo y generando mas diferen-
cias ademas de las cognitivas. Este es un aspecto que hay que tener muy
en cuenta en grupos multiculturales, per ejemplo. Franca, Kerrer, Reitz
y Lambert (1990) explican una experiencia de tutorfa en adolescentes de
entre 13 y 16 aflos, con problemas de comportamiento (falta de atencion,
desmotivacion, agresividad hacia los compafieros, etc.) en el ambito de las
matematicas. Los resultados en un ambito de aprendizaje se hacen positi-
vos para los alumnos tutorados, pero desde el punto de vista sociométrico
son solo los alumnos que actian como tutores los mejor valorados por
sus compafieros y los mas deseados a la hora de componer equipos de
aprendizaje en el aula. Por lo tanto, los compafieros que actian como
tutores en el contexto escolar parece que inspiran mas respeto y ganan
prestigio, mientras que para los alumnos tutorados pasa todo lo contrario
y se perciben como poco atractivos. Continuando todavia con variables de
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naturaleza social y afectiva, una proximidad socioafectiva excesiva puede
dificultar los progresos de los aprendices. Baudrit explica cémo por moti-
vos de afinidad los alumnos tutores acaban supliendo la actividad de las
personas a las que tutorizan:

«lLa alumna que ayuda tiende a reflexionar (e incluso a obrar) en lugar de
la alumna ayudada, lo que se puede considerar como una forma de susti-

tucién del pensamiento (2000, p. 59).»

La tutorfa reciproca o alternada no da a los alumnos roles estables en el
equipo, sino variables segun las circunstancias y dominios explorados, no
deja consolidar ningtn tipo de superioridad ni sensacién de inferioridad,
puesto que se trata de dar y recibir (Baudrit, 2000).

La obtencién de una ayuda ajustada no puede, por otro lado, desvin-
cularse de la capacidad para solicitarla. Asi, algunos estudios (Rohwer y
Thomas, 1989, citado por Colomina y Onrubia, 2001, p. 424-425) ponen
en relacion el rendimiento académico de los alumnos con las demandas de
ayuda y concluyen que son los alumnos con un elevando rendimiento aca-
démico los que tienden a buscar mas informacion, en términos de ayuda,
de sus compaferos; mientras que los alumnos con menos rendimiento
académico muestran con menos frecuencia el mismo comportamiento.
Pareceria que para beneficiarse de la ayuda de un companero, un alumno
ha de tener habilidades para solicitar la ayuda de una manera especifica
que favorezca, a su vez, una respuesta adecuada y contingente a sus nece-
sidades (Weeb y Mastergeorge, 2003).

b) El ofrecimiento de ayuda como elemento de autorregulacion

Los comportamientos de ayuda suponen beneficios no tan solo para
aquellos componentes del equipo que la solicitan, como se patentiza en el
apartado anterior, sino también para los iguales que la ofrecen. Las ganan-
cias individuales se pueden explicar porque la implicacion y la responsa-
bilidad del aprendiz que actia como tutor o ayudante le obligan a invertir
tiempo y esfuerzo para controlar el contenido y/o la tarea especifica que
hay que ensefiar; le ayudan a revisar, clarificar y reorganizar, si hace falta,
mejor lo que conoce sobre el tema; a tomar conciencia de sus errores,
carencias o incomprensiones cuando tiene que proporcionar nueva infor-
macién; y a detectar errores en la comprension de los compafieros y/o
contribuir a resolverlos (Melero y Fernandez Berrocal, 1995). Un buen
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grupo de experimentos centrados en el aprendizaje de la lectura y la escri-
tura y de una segunda lengua confirman estas informaciones. Por ejem-
plo, el modelo de ensefianza reciproca de aprendizaje cooperativo para la
ensenanza de la lectura en el contexto educativo escolar propuesto por
Brown y Palincsar (1989), al que nos hemos referido mas arriba, muestra,
entre muchos otros aspectos, como los alumnos que adoptan temporal-
mente el papel de enseflantes se benefician del uso de estrategias induci-
das por el profesor para dirigir la discusion con sus compafieros sobre el
contenido de un texto. Estrategias como preguntar, sintetizar, predecir y
clarificar lo obligan a revisar y actualizar su nivel de comprension sobre
el contenido del texto para poderlo exponer de manera comprensible a
sus compaferos mientras leen, y hacer frente a preguntas sobre secciones
confusas o complejas del mismo texto.

Analizando estos beneficios mutuos que supone dar y recibir ayuda,
Blanch, Corcelles, Duran, Dkhinet y Topping (2014) obtienen como
resultado en un proyecto virtual de tutoria reciproca para la mejora de una
segunda lengua que cuanta mas ayuda ofrece el tutor, mas oportunidad
de aprendizaje tiene este y menos el alumno tutorizado. Y viceversa, el
alumno bajo tutela aprende mas cuando las ayudas son menos elaboradas,
lo que quiere decir que el tutor tiene menos mejora. Esta aparente con-
tradiccion pondria de relieve lo que hemos afirmado mas arriba de que, al
alumno que es tutorizado, lo que le hace falta es que las ayudas recibidas
se ajusten a sus necesidades y las pueda aplicar inmediatamente. Para no
perder la potencialidad de estas situaciones de tutorfa entre iguales, los
autores proponen que los alumnos que actian como tutores puedan gra-
duar sus ayudas y los alumnos que son tutorizados puedan elegir el nivel
de ayuda que creen que necesitan.

Por otro lado, estudios como los de Cazden (1991) ponen sobre la
mesa que no es necesario para que los tutores reelaboren sus conocimien-
tos, que los sujetos a los que se tiene que dirigir la ayuda estén presentes
fisica o virtualmente: ni que el proceso comunicativo acabe por efectuar-
se realmente, basta con que el tutor actie en relaciéon con esta posible
audiencia y considere su perspectiva. La intencién comunicativa es sufi-
ciente para esta autora, y también para otros, para identificar un proceso
comunicativo: «no existe una voz en total aislamiento de otras voces. Por
ejemplo, ademas de la voz que produce el enunciado, resulta también fun-
damental el punto de vista o conciencia hablante a la que el enunciado se

dirige». Wertsch (1993, p. 71).
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En el trabajo de Cazden, por ejemplo, los alumnos se encuentran inmersos
en una tarea de escritura que tenfan que dirigir a un auditorio. Debian leer
y releer su propia composicion escrita para, progresivamente, adecuarla a
sus oyentes asi como anticipar posibles preguntas e intervenciones de la
audiencia sobre el tema. A pesar de tratarse de una tarea aparentemente
individual, parecia clara para la autora su orientacion social y la capacidad
reguladora del auditorio.

2.2.2. La construccion de conocimiento compartido

Ademas del mecanismo del conflicto sociocognitivo, de las controver-
sias conceptuales y de los comportamientos de ayuda, es posible esperar
que cuando se orienta un grupo para que trabajen juntos en la resolucion
de una tarea para la que ninguno de ellos dispone a priori de una solucion
adecuada, sus actuaciones se orienten a construir de manera conjunta una
definicion sobre la tarea en términos de lo que se tiene que hacer, como y
por qué. La eficacia de un trabajo en equipo podria explicarse por el grado
de intersubjetividad conseguida entre los participantes. Es decir, por el
grado en que los interlocutores consiguen ponerse de acuerdo y elaborar
una respuesta conjunta a un problema concreto.

El concepto de intersubjetividad (Rommetveit, 1979 citado por
Wertsch, 1988, p. 170) explica cémo es posible que dos o mas personas
que tienen o pueden tener distintas maneras de definir o interpretar una
misma situacién o contexto de actividad consigan comunicarse efectiva-
mente y abordar una resoluciéon compartida:

«lLa intersubjetividad se da cuando los interlocutores comparten algin
aspecto de sus definiciones de la situacion. Esta coincidencia puede pro-
ducirse a diferentes niveles; de aqui que existan varios niveles de intersub-
jetividad.» Y la describe como una tendencia que caracteriza a la comu-
nicaciéon humana: «Intersubjectivity should be viewed as a tendency that
characterizes human comunication, a tendency that operates in dynamic
tension wiht other, often opposing tendencies» (Wertsch, 1988 p. 113).

La intersubjetividad no se puede dar, sin embargo, por supuesta, y
menos en el contexto de un aula, donde los adultos (equipo docente) ya
han tomado muchas decisiones en un ambito social y académico respecto
a quién puede hacer qué, cuando, con quién, déonde, por qué y de qué
manera (estructura de participacion social y académica).
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De acuerdo con Wertsch (1988, 1993, 1998), cada participante o intetlo-
cutor se representa los objetos o los acontecimientos presentes en una situa-
ci6én de actividad de una manera particular que no tiene por qué coincidir
con la del otro. De hecho, lo mas probable es que no sea coincidente. Es mas,
a propuesta del autor, la accesibilidad fisica a los mismos objetos y aconteci-
mientos no garantiza en sf misma una definicién de la situacion coincidente.
Aparentemente, los participantes pueden presuponer que la situacion es
inequivoca y que la representacion que tienen es equivalente, pero convie-
ne insistir en que los mismos participantes pueden no estar atribuyendo el
mismo sentido y significado o, al menos, no del mismo modo. Hay que nego-
ciar, pues, una determinada interpretacion que permita construir una realidad
social temporalmente compartida sobre la cual continuar negociando.

A partir de esta definicion minimamente compartida, los participantes
pueden regular y acordar su participacion tanto desde el punto de vista social
y comunicativo (estructura de participacion social) como desde el punto de
vista de la gestién del contenido y/o de la tarea (estructura académica).

Por otro lado, parece claro que la intersubjetividad no tan solo se tiene
que establecer, sino que se tiene que hacer evolucionar si de lo que se trata
es de construir sistemas de significados progresivamente mas compartidos
y adecuados socialmente. Tanto el establecimiento como la continuidad de
la intersubjetividad se hacen depender del lenguaje, y mas en concreto, de
la manera en que los participantes lo utilizan para presentar, representar,
contrastar y, en ultimo término, elaborar y modificar sus representaciones
respectivas sobre las experiencias, los objetos, los acontecimientos o las
situaciones en torno a las cuales definen y articulan la actividad conjunta. El
lenguaje, la manera en que lo usan los participantes es, a propuesta de Coll
(2001), un elemento constitutivo de la actividad conjunta y contribuye con
la forma que adopta, a definirla. Mercer (1997; 2001) identifica tres estilos
conversacionales en la interaccion entre iguales ante el aprendizaje: el habla
exploratoria, el habla acumulativa y la de discusion.

En el habla exploratoria, los participantes tratan la informacion de mane-
ra critica pero constructiva, tanto las propias ideas como las de sus compa-
fieros. Las afirmaciones y las sugerencias se hacen publicas y se consideran
de manera conjunta; pueden ser puestas en entredicho, cuestionadas o apo-
yadas por los participantes; se pueden ofrecer alternativas, y pedir u ofrecer
justificaciones. A través de esta modalidad conversacional, el conocimiento
se justifica abiertamente y el razonamiento de los participantes se hace visible
tanto para los componentes del equipo como para un observador externo. El
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lenguaje se utiliza en estas situaciones para pensar o razonar conjuntamente
mas que para mantener o establecer relaciones interpersonales positivas.
El objetivo es construir explicaciones, respuestas o soluciones que sean
realmente compartidas o consensuadas entre participantes, adoptando una
perspectiva relativamente imparcial que priorice los intereses comunes mas
que los particulares. El acuerdo siempre es explicito y previo a la actuacion
conjunta y, como consecuencia, la regula. Fl resultado y el propio proceso
de toma de decisiones permiten a los miembros del grupo progresar colec-
tivamente a la vez que individualmente (Mercer, Wegerif y Dawes, 1999).

La habla acumulativa se caracteriza por el hecho de que los hablantes
construyen positivamente, aunque no criticamente, sobre las aportaciones
del otro, las completan o complementan. Usan la conversacion para cons-
truir conocimiento comun, fundamentado en el consenso, la acumulacién
de ideas, la aceptacion poco critica y el apoyo mutuo de sus aportaciones.
Recursos semioéticos como las repeticiones, las confirmaciones y las ela-
boraciones caracterizan esta modalidad interactiva. Las diferencias indi-
viduales en cuanto a perspectiva se reducen al minimo, mientras que las
relaciones implicitas de solidaridad y confianza se fortalecen a la hora de
dar solucién a un problema. Se priorizan las relaciones sociales, el buen
entendimiento en la discusion del contenido/tarea.

La conversacion disputativa, en tercer lugar, se fundamenta en el
desacuerdo y la toma de decisiones unilaterales. Las afirmaciones, rea-
firmaciones, las 6rdenes y las refutaciones son recursos que dominan
la conversacion disputativa. La actividad conjunta se caracteriza por la
competicion y la actuacion defensiva sin animo de colaboracion. No se
aceptan las perspectivas diferentes de los compaferos. Los participantes
pueden hacer publica la informacién de la que disponen para abordar una
tarea, pero nunca con el objetivo de compartirla. El lenguaje no es usado
para razonar conjuntamente, asi como tampoco para priorizar el estable-
cimiento o el mantenimiento de unas relaciones sociales positivas. La acti-
vidad progresa mas bien en paralelo, sin rendijas para la regulacion mutua,
la distribucién de roles y la coconstruccion de nuevo conocimiento.

Se presenta a continuacién un ejemplo de cada una de las tres formas
de conversacion descritas.

La situacién 1 corresponde a un ejemplo de conversacién o habla dis-
putativa, la segunda a un ejemplo de habla acumulativa y la tercera és un
ejemplo de habla exploratoria. En la clase de sexto, se han formado parejas
para construir un cuento de manera cooperativa.
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Situacion 1

C. Va, continta, que tenemos que acabar rapido.

M. ¢Contindo yo? Pero ti no has dicho ni escrito nada y te tocaba.

C. Yo ya tecleo. (Teclea en el ordenador que comparten.)

M. Pues yo ya no sé qué mas podemos ponet.

C. Pues decimos que fueron muy felices y ya esta.

M. Si hombre, que fueron muy felices y ya esta, pensamos algo mas, ¢no?
C. Pues di ta algo mejor.

M. Yo ya he dicho muchas cosas. Ahora te toca a ti pensar un poco.

C. Yo ya he dicho cosas y ti siempre me dices que no, ademas ya llevo
mucho rato tecleando.

Situacion 2

D. Empecemos diciendo que la jirafa estaba aburrida de estar sola y que
querfa un amigo.

E Si, que querfa un amigo.

D. ¢Quién escribe?

D. Escribe ta.

F. La jirafa estaba aburrida de estar sola y querfa un amigo. (Teclea en el
ordenador.)

D. Muy bien, continuemos.

I. Ponemos que iba por la selva y no encontraba a nadie hasta que se
encontrd con una mariquita.

D. jHala, una mariquita! (Rien.)

E Y se pusieron a hablar.

D. i, de sus cosas. (Rien.)

F. S§i, y al final acabaron enamorandose.

D. Una jirafa y una mariquita enamoradas, ¢como podrin tener hijos?

(Rien.)
Situacién 3
L. Nuestro cuento podria ir de un principe que buscaba a una princesa.

(Ric)

G. §i, vale, hay muchos cuentos de principes y princesas, a mi me gustan.
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L. Vale, pues de principes y princesas, de acuerdo.

L. ;Empiezo a escribir yo y después contintas tu?

G. Si, primero ta y después yo.

G. ¢Y por qué no el principe va dando la vuelta al mundo hasta encontrar
a su princesa? ;Podria estar bien, no?

L. Dio la vuelta al mundo para encontrar a su princesa. (Teclea en el or-
denador.)

L. Pero ninguna le acababa de gustar, ninguna era lo bastante guapa...

G. Ni bastante simpatica, ni tenfa el cabello largo...

L. Si, muy bien, jes exigente este principe!

G. Si, mucho, ¢es para hacerlo mas complicado, no?

L. §i, hagamoslo complicado, ahora tendremos que pensar como encon-
trara a la princesa de sus suefios. (Rien.)

Las modalidades conversacionales acabadas de explicar no responden
al establecimiento de categorias descriptivas que se puedan utilizar para
codificar de manera clara y separada cémo hablan los nifios mientras
resuelven conjuntamente una tarea, sino que reflejan una taxonomia
idealizada en el uso del lenguaje (Mercer, 2001, p. 135) que puede ayu-
dar a investigadores y maestros a comprender como los participantes en
conversaciones reales usan el lenguaje para pensar de manera conjunta
(Mercer, 1997, p. 116). Por esta razoén, pueden encontrarse en estado puro
en contadas ocasiones y lo mas probable es que, en contextos naturales,
las conversaciones entre iguales presenten caracteristicas de las distintas
modalidades conceptualizadas, a pesar de que se pueda identificar una
cierta tendencia u orientaciéon en los analisis que posibilite su categori-
zacién en una u otra modalidad. Aun asi, las distintas modalidades con-
versacionales identificadas permiten reconocer, en un contexto social de
actividad conjunta particular, como «enfocan los participantes en el dia-
logo las perspectivas de los demas» (Mercer, 2001, p. 137), un dispositivo
para «construir intersubjetividad» y mas alla, obtener indicadores sobre la
coordinacién de roles, la reciprocidad de las ayudas y la regulacion y el
control propio y mutuo del trabajo.
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3. Aprendizaje cooperativo y atribucién de sentido

Al hablar de los mecanismos que permiten aprender en la interaccion
entre iguales en situaciones cooperativas, hemos mencionado basicamente
procesos de naturaleza cognitiva. Ahora bien, hemos visto, al referirnos a
cada uno de los procesos, como los factores de naturaleza social y afec-
tiva podian condicionar la efectividad de estos mecanismos cognitivos.
Deciamos por ejemplo, en relacién con el conflicto sociocognitivo, que
este se puede regular socialmente para preservar las relaciones interper-
sonales; o, en relacion con la efectividad de las ayudas, que una excesiva
proximidad afectiva dificultaba al alumno tutorizado poner en juego su
actividad mental constructiva. Por lo tanto, tenemos que suponer que
en el marco de las interacciones se ponen en marcha mecanismos que
permiten reforzar la atribucién de sentido (saber qué se tiene que hacer,
coémo y por qué; interés de la propuesta didactica y sentimiento de com-
petencia). Recordemos como se explica en el capitulo II que la atribucion
de sentido se construye en la interaccion y vinculada a la construccion de
nuevos significados.

Desde el punto de vista de la motivacion, aprender entre iguales puede
incrementar la motivacion intrinseca orientando a los componentes de
un equipo hacia el aprendizaje, aumentando el sentimiento de autonomia,
responsabilidad y competencia. Estos tres elementos estin presentes en
el mecanismo de cesion del control y de la responsabilidad progresiva de
los profesores hacia los alumnos: el maestro favorece el trabajo en equipo
porque confia en las capacidades de sus alumnos para construir nuevo
conocimiento y les transmite esta confianza, empoderando a los alumnos
respecto a su proceso de aprendizaje. El reparto de responsabilidades y
su asuncion favorecen el compromiso personal y grupal, puesto que da la
oportunidad de lograr objetivos diferenciados y vinculados a metas, inte-
reses y necesidades personales, con la ayuda de los compafieros.

Los alumnos tienen que saber qué se espera de ellos cuando se les pide
que cooperen, y deben tener las habilidades y competencias necesarias
para cooperar. Por este motivo, como veremos mas adelante, la coopera-
cién no es solo un recurso para aprender sino también, y esencialmente,
un contenido que hay que ensefar. Los alumnos y el mismo profesor
pueden, en ocasiones, acabar generando procesos poco cooperativos sin
queretlo. Por ejemplo cuando la propuesta implica competir entre equipos
para ver que equipo resuelve mejor y mas rapido una tarea concreta, pen-
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sado que la competicion entre equipos es un incentivo para la cooperacion
dentro de un mismo equipo.

Desde el punto de vista de las representaciones mutuas y expectativas,
segin cual sea la representacion que del contexto de aprendizaje hagan
los alumnos, estos se posicionaran de manera diferente y posicionaran
también a sus compafieros y al mismo profesor. A los compafieros los
pueden hacer sentir como un estorbo o como alguien que puede contri-
buir a su aprendizaje, atribuyéndoles y haciéndoles sentir mas o menos
competentes, pero también mas o menos «a gusto» con el grupo y con
el trabajo en equipo. Si los alumnos construyen una representacion del
aula como un entorno donde se ponen de manifiesto sus debilidades y su
identidad se ve amenazada, su participacion y los resultados que obtienen
se resienten de ello. Al contrario, si la clase se percibe como un entorno
para el crecimiento y el desarrollo personal, donde el caracter unico de
cada cual se reconoce y se valoran las contribuciones individuales, las
probabilidades de éxito escolar se pueden ver incrementadas. Un entorno
tranquilo y no competitivo reduce el nivel de ansiedad y puede fomentar
el desarrollo del autoconcepto positivo y equilibrado. Los alumnos tienen
la oportunidad de identificar y mejorar sus puntos fuertes y los menos
fuertes en relacion con el aprendizaje ofreciendo oportunidades de auto-
rregulacion y de regulaciéon mutua, tanto en un ambito cognitivo, como
ya hemos visto, como socioafectivo; por ejemplo: «Tengo que procurar
no enfadarme cuando alguien de mi equipo no esta de acuerdo con mis
ideas», o «Antes de continuar, tenemos que esperar a que todos hayan
dado su opiniény.

Si los estudiantes se valoran positivamente a si mismos y a sus compa-
fieros, y son interdependientes unos de otros, probablemente emergeran
mas procesos de ayuda mutua y mas conversaciones exploratorias.

En las interacciones encontramos no solo una presencia cognitiva de
los alumnos, sino también una presencia social y afectiva.* El analisis de
los intercambios comunicativos de los participantes permite identificar
habilidades sociales, sentimientos de bienestar o malestar con el grupo,
conflictos, etc. Por lo tanto, se pueden analizar desde una vertiente
social, afectiva y emocional: las personas se proyectan con sus inter-

4. Estos son conceptos tomados prestados de investigaciones sobre la construccion
del conocimiento en entornos colaborativos (Garrison y Anderson, 2005; Remesal
y Colomina, 2013).
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venciones social y afectivamente. La presencia de estos elementos en la
comunicacién puede explicar en buena medida el éxito de los equipos
cooperativos tanto en entornos presenciales como virtuales.

4. Factores que modulan la construccion
del conocimiento en el aprendizaje cooperativo

De acuerdo con Onrubia y Colomina (2001), desde una perspectiva
socioconstructivista, los factores que pueden tener influencia en cémo
dentro de un grupo cooperativo se puede construir conocimiento de
manera conjunta pueden ser agrupados en funciéon del triangulo inte-
ractivo: profesor, alumnos y contenido. Empezaremos por algunos de
los factores vinculados a los alumnos, para continuar con el contenido y
finalizar con el profesor.

4.1. Caracteristicas de los alumnos y de los equipos
de aprendizaje cooperativo

Al presentar los diferentes mecanismos responsables del aprendizaje
entre iguales, hemos podido identificar algunas de las variables referidas a
los alumnos que pueden favorecer o dificultar este aprendizaje. Nos refe-
rimos al rendimiento académico, el estatus sociométrico, el socioeconémi-
co, la procedencia étnica y cultural y el género. Hay muchas investigacio-
nes que explican la influencia de estas variables sobre el comportamiento
y el rendimiento académico de los alumnos. Hemos mencionado algunas
al presentar los diferentes procesos interpsicologicos que influyen en la
construccion de conocimiento compartido; por ejemplo, la influencia del
rendimiento académico en la composicién de los grupos o del estatus
sociométrico y su influencia a la hora de ejercer la influencia educativa.
Podriamos hablar también de estudios que explican que los alumnos
pertenecientes a grupos minoritarios son menos asertivos, menos par-
ticipativos y menos influyentes (Baudrit, 2000) o, respecto al género, la
vinculacién entre los roles de género y las interacciones de los nifios y
las nifias dentro del aula (Hofstede, 1980). No profundizaremos pues en
estos aspectos, sino que sefialaremos que estas variables deben tenerse
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en cuenta cuando se configuran los equipos cooperativos en el aula. Los
equipos son el instrumento fundamental del trabajo cooperativo, y lo que
los caracteriza es su diversidad y complementariedad (Johnson, Johnson y
Hobulec, 1999). En este sentido, un equipo cooperativo es algo mas que
un grupo de personas que trabajan juntas para lograr un mismo objetivo.
Pujolas (2007) identifica cinco condiciones que cualquier equipo coope-
rativo deberfa cumplir para ser realmente, cooperativo:

a) Un equipo cooperativo se crea con el fin de que sus miembros
aprendan juntos y se ayuden a aprender, esto es lo que les une y les da
sentido. Son, como dice el autor, «una pequefia comunidad de aprendiza-
je» (p. 74).

b) La relacion entre todos los miembros de un mismo equipo es de
igualdad pese a sus diferencias. Estas no pueden generar desigualdades, lo
que no significa «lo mismo para todo el mundo» (uniformidad): se trata
de igualar las oportunidades para el crecimiento personal y el aprendizaje
(equidad y excelencia). La diversidad (de habilidades, intereses, capacida-
des, género, etc.) en este sentido es un elemento positivo para el equipo,
puesto que le permite conocer y experimentar maneras diferentes de ense-
far y aprender, es decir, maneras distintas de ser y estar dentro del aula.

c) Hay una interdependencia positiva entre estudiantes: lo que afecta
a un miembro del equipo, afecta los demas miembros del mismo equipo.
Siuno de los componentes del equipo no consigue progresar en su apren-
dizaje, por ejemplo, no se le puede mostrar indiferencia, sino que hay que
pensar en como se le puede ayudar a avanzar.

d) La relacion que caracteriza a un equipo cooperativo es la ayuda
mutua. Estos procesos de apoyo continuado entre compaferos son los
que tejen el entramado de relaciones interpersonales que sostiene el
aprendizaje.

e) Entre los componentes del equipo cooperativo, por todo lo que se
ha ido diciendo hasta ahora, se establece un vinculo afectivo, una relacién
de amistad y de confianza, que lleva al reconocimiento del otro, de sus
éxitos, que son interpretados como éxitos individuales y del equipo y que,
por lo tanto, tienen que celebrarse colectivamente.

Estas condiciones son una cuestiéon de grado, y cada equipo las puede
tener en un nivel diferente: cuanta mas intensidad en todas y cada una
de estas condiciones, mas podremos hablar de equipo cooperativo y
viceversa. Para que se den estas condiciones, queda claro que debe haber
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intervencion educativa y, por lo tanto, que hay que ensefiar a los alumnos
qué es un equipo (lo que se espera de ellos) y como pueden conseguirlo.
Insistimos, por lo tanto, en que el aprendizaje cooperativo no es tan solo
un recurso para aprender sino esencialmente, un contenido que hay que
ensefiar: no todos los alumnos han aprendido de manera natural, como lo
pueden hacer para aprender juntos. Siendo, a veces, tan diferentes entre
si, es necesario, por tanto, que se les ensefie a cooperar.

Las condiciones anteriormente descritas llevan a Pujolas, (2007, p. 73)
a definir los elementos esenciales de un equipo cooperativo: diversidad,
interdependencia positiva, interacciéon estimulante, igualdad de oportu-
nidades, responsabilidad individual, practicar habilidades de equipo, la
revision periddica del equipo y el establecimiento de objetivos de mejora
como equipo. En la figura 9 se muestran estos elementos y sus relaciones
tal y como las propone el autor.

Figura 9. Elementos fundamentales de los equipos cooperativos (Pujolas, 2007)

—>| Agrupamiento heterogéneo |

—>| Finalidades }—>| Recompensa o celebracion |

Elementos —>| Tareas | Interaccion estimulante cara a cara |
y condiciones | | Interdependencia | |

de los equipos positiva

e o | Recursos | Igualdad de oportunidades |

Compromiso individual,
responsabilidad personal

L Roles

Habilidades sociales
y de pequefio grupo

Revision periédica del equipo «
y establecimiento de objetivos de mejora

Diversidad: los equipos cooperativos tienen que ser heterogéneos en
su composicion, los miembros son permanentes, se encuentran a diario
y tienen un funcionamiento a largo plazo (Johnson, Johnson y Holubec,
1999; Johnson y Johnson, 2014). Estas condiciones son necesarias
para que puedan emerger los diferentes mecanismos responsables del
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aprendizaje cooperativo: generar relaciones interpersonales positivas y
duraderas, conocer y aceptarse mutuamente, ayudarse cuando se hace
necesario, discutir y colaborar ante un problema, buscar soluciones
compartidas, etc. Y para que los equipos puedan lograr sus objetivos:
aprender y ayudarse a aprender. Johnson y Johnson denominan equipos
base a estos tipos de equipos y los diferencian de los grupos formales
de aprendizaje cooperativo y de los grupos informales de aprendizaje
cooperativo. Los grupos formales de aprendizaje cooperativo funcionan
durante un periodo corto de tiempo que va de una hora a unas sema-
nas. Los estudiantes trabajan juntos para lograr unos objetivos comunes
en torno a una tarea o contenido especifico: resolver unos problemas,
redactar un cuento, llevar a cabo un experimento, hacer una construc-
cioén, grabar un reportaje, etc. Cuando se utilizan grupos formales de
aprendizaje, el docente: a) especifica cudles son los objetivos académi-
cos y sociales que se tienen que lograr; b) toma decisiones sobre como
estructurar los grupos de aprendizaje (tamafio del grupo, distribucion de
los alumnos, asignacion de roles, etc.); ¢) ensefia el contenido académico,
explica la tarea, los criterios de evaluacion y la interdependencia positiva
de los alumnos; d) supervisa el funcionamiento de los grupos e intervie-
ne para ensefiar habilidades colaborativas o proporcionarles asistencia
en el contenido académico cuando les hace falta; e) evalaa el logro de
los estudiantes y se asegura de que todos los miembros del grupo han
trabajado de manera conjunta.

En el aprendizaje cooperativo informal, los alumnos trabajan juntos
para lograr un objetivo de aprendizaje conjunto, en grupos ad hoc y con
una duracion variable que va de pocos minutos a una hora de clase. El
profesor puede utilizarlos durante una actividad de ensefanza directa (una
clase magistral, una demostracion, una pelicula o un video...) para centrar
la atencion de los alumnos en el material en cuestién, para promover un
clima propicio al aprendizaje, para crear expectativas sobre el contenido
de la clase, para asegurarse de que los alumnos procesen cognitivamente el
material que se les esta enseflando y para cerrar una sesion de clase. Igual
que los grupos formales de aprendizaje cooperativo, los grupos infor-
males le sirven al maestro para asegurarse de que los alumnos efectien
el trabajo intelectual de organizar, explicar, resumir e integrar el material
en las estructuras conceptuales existentes (3-5 minutos) o bien un inter-
cambio entre compafieros durante la clase con una duracién no superior
a 3-5 minutos.
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Los autores diferencian todavia un cuarto tipo de aprendizaje coope-
rativo: las controversias constructivas (Johnson y Johnson, 2014), consis-
tentes en asignar a los estudiantes a grupos de aprendizaje cooperativo
heterogéneos de cuatro componentes. El grupo se divide en dos y se
asigna a cada pareja una posicion diferente sobre el tema sobre el que pos-
teriormente tendran que discutir. Cada subgrupo trabaja con el material
propuesto por el docente sobre su posicion, y se prepara para defenderla
ante los compafieros. Cada pareja tiene que buscar y aprender sobre su
posicion, pensar en argumentos y contraargumentos para defenderla ante
los compafieros, seleccionar las mejores ideas, etc.

Los equipos base, los grupos de aprendizaje cooperativo formal y los
grupos de aprendizaje informal, pueden ser usados para estructurar el
aprendizaje en la escuela. En esta misma linea, Pujolas (2008) propone que
son pertinentes otras formas de agrupamiento de los alumnos, jugando
no solo con la estabilidad de los componentes del equipo y su duracion,
sino también con su composicion: dejando claro que para que los alumnos
aprendan a trabajar de manera cooperativa, son necesatios los equipos base.
Es posible, segun cudles sean los objetivos docentes, formar grupos homo-
géneos para ensefiar determinadas habilidades sociales, reforzar objetivos
que no estan lo bastante logrados, ensefiar contenidos especificos, etc.

Diversificar las formas de agrupamiento sin renunciar a los equipos
base puede favorecer el conocimiento mutuo entre los alumnos de un
mismo grupo clase, posibilitar nuevas relaciones interpersonales y nue-
vas relaciones de aprendizaje.

4.2. Las caracteristicas de las tareas y/o contenidos

Las caracteristicas de las tareas y/o el contenido sobre las que tie-
nen que trabajar los alumnos son del todo relevantes para entender los
procesos de aprendizaje entre iguales. La primera caracteristica esen-
cial que destacan Colomina y Onrubia (2001) es el caracter realmente
colectivo o grupal de la tarea, que hace que tenga mas o menos sentido
para los alumnos trabajar de manera cooperativa. Para los autores, una
tarea de grupo es aquella que requiere recursos (informacién, cono-
cimiento, materiales, habilidades, etc.) que ninguno de los miembros
del equipo tiene por el mismo solo, de modo que para resolver bien la
tarea es necesaria la participacion de todos. No se trata de actividades
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que los alumnos puedan resolver individualmente. Los recursos son
interdependientes.

Una segunda caracteristica que sefialan estos autores remite al grado de
apertura de las tareas: abiertas frente a cerradas. Para Palincsar, Stevens y
Gavelek (1989), el grado de apertura de una tarea determinara el nivel de
comunicacion y cooperacion entre los participantes. Por tareas cerradas,
nos referimos a tareas completamente definidas, de respuesta tnica y que se
desarrollan a través de procedimientos algoritmicos; mientras que por tareas
abiertas nos referimos a aquellas tareas no bien definidas, con propuestas de
resolucion o de respuesta diversas y que no es suficiente con aplicar una téc-
nica concreta sino que responden mas bien a una actuacion estratégica. Parece
evidente que cuanto mas abierto sea el caracter de la tarea, mas requerira la
puesta en marcha de procesos de trabajo en equipo como sintetizar, revisar,
contrastar, discutir, argumentar, acordar, etc. para consensuar la mejor via
de solucion del problema. Esta necesidad de consensuar permite acoger la
diversidad de perspectivas del alumnado y promover el logro competencial.

Las instrucciones que se dan a los alumnos para que resuelvan la tarea
es una tercera caracteristica relevante: en funcion de cuales sean las orien-
taciones que se den a los estudiantes, mas se favorecera la implicacion
de todos y la resolucién conjunta de la tarea. No es lo mismo proponer
a los alumnos que resuelvan juntos un problema que proponetles una
estructura de participacion en la que se defina un orden de participacion
y una funcién para cada uno de ellos, respecto a la tarea y al contenido
(la misma o diferente). En el primer caso, no podemos esperar que todos
los alumnos sean capaces de organizarse para participar todos, ayudarse
mutuamente y resolver la tarea de manera conjunta. En el segundo caso,
estamos favoreciendo la emergencia de estos procesos, lo que tampoco
quiere decir que realmente se den, pues si nos situamos en una perspec-
tiva constructivista, no hay una relacién directa entre lo que los maestros
dicen o proponen y la manera en que lo proponen, con lo que los alumnos
hacen o interpretan de estas propuestas.

No obstante, algunos autores (Solomon y Globerson, 1989, citados
por Colomina y Onrubia, 2001) sefialan que cuando las pautas son
excesivas, es posible que los alumnos vean limitadas sus posibilidades de
exploracion, discusion y elaboracion conjunta. Volveremos sobre estos
aspectos en el proximo apartado; por ahora, solo sefialaremos que las ins-
trucciones son orientaciones para la accion y que siempre deben ajustarse
a las necesidades de los alumnos a los que se dirige la actividad.
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4.3. La actuacion docente

Como se puede desprender de buena parte de lo que se ha ido diciendo
hasta ahora, la actuacion docente es clave para que emerjan los procesos
de aprendizaje entre iguales. Desde una perspectiva socio-constructivista
como la que se asume en este trabajo, el aprendizaje cooperativo no supo-
ne reducir o eliminar la presencia del docente en el proceso de aprendizaje
de los alumnos, sino mas bien transformarla. Para Dillenbourg (1999), el
maestro o profesor se transforma en un «facilitadom o «tutorm porque
el objetivo de su intervenciéon no es proporcionar la respuesta correcta
o decir a los componentes del equipo quién de ellos tiene la razoén, sino
mas bien reorientar el trabajo del equipo conduciéndolo en una direccién
mas productiva o asegurando que ninguno de los miembros queda fuera
de la interaccion.

Podemos identificar, como minimo, tres niveles en los que los docen-
tes pueden intervenir para incrementar la probabilidad de interacciones
constructivas en la interaccion entre iguales:

a) Un primer nivel harfa referencia a preparar las condiciones para el
trabajo en equipo. Esta preparacion inicial supone, en primer lugar, crear
las condiciones para que los alumnos quieran trabajar en equipo, estén
interesados (disposicion favorable), y en segundo lugar, configurar los
equipos, tomando decisiones sobre su composicion y su duracion (cri-
terios de heterogeneidad y de estabilidad). Sin embargo, no es suficiente
con esto: se hace necesario disefiar propuestas didacticas con «caracter
cooperativoy, que promuevan la construccion significativa y con sentido
del conocimiento por parte de los alumnos, tanto individualmente como
en equipo; y en las que se asegure al maximo la participacion equitativa de
todos los componentes del equipo y su interaccion simultanea. LLos alum-
nos tienen que encontrar sentido a la tarea para cooperar para aprender, y
tienen que saber como deben actuar para cooperar (aprender a cooperar).
El disefio de la propuesta didactica tiene que recoger estos dos aspectos y
transformarlos en orientaciones para los alumnos.

b) Un segundo nivel quedarfa vinculado a la puesta en marcha del
proceso de enseflanza/aprendizaje. El docente tiene que poder intervenir
ayudando a los alumnos a autorregularse mientras aprenden conjun-
tamente. Se trataria de actuaciones variables en su forma e intensidad,
en funcién de cuales sean las necesidades de apoyo que expresan o
se detectan en los equipos, dirigidas a favorecer su productividad y/o
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asegurar la participacion de todos sus componentes, como ha quedado
dicho anteriormente. Colomina y Onrubia (2001) sefialan que en muchos
casos se trata de intervenciones puntuales y orientativas, que tienen como
finalidad principal modelizar maneras de trabajar en equipo como, por
ejemplo, decidir como ponerse de acuerdo ante dos respuestas posibles
a un mismo problema, y que suponen ensefiar a los alumnos de manera
explicita estrategias y habilidades de regulacion y autorregulaciéon que
permitiran al equipo abordar mejor el problema, reducir el conflicto y
progresar en su proceso aprendizaje.

c) El tercer nivel que tiene que ver con la atenciéon del profesorado
quedarfa vinculado a los procesos de evaluacion. El disefio de tareas de
evaluacion utiles para evaluar lo que se ha aprendido y la manera como
se ha hecho, pero también para evaluar el grado en el que el equipo ha
trabajado de manera cooperativa. Las tareas de evaluacion tienen que
incorporar a los alumnos en procesos de autoevaluacion y coevaluacion
para incrementar su responsabilidad y compromiso con el proceso de
aprendizaje.

La evaluacion, como sabemos, no supone solo evaluar resultados
sino también procesos. En el caso del trabajo en equipo, esta evaluacion
de proceso es esencial para que el profesor pueda adaptar la ensefianza a
las necesidades de apoyo que expresan los diferentes equipos y el grupo
clase: se trata de poder observar directamente y de manera sistematica,
e intervenir solo si es necesario. Aun asi, la observacion continuada
permitira al docente hacer cambios sobre sus intenciones educativas
iniciales para ajustarse a las necesidades que van surgiendo durante el
proceso como, por ejemplo, darse cuenta de dificultades que son com-
partidas por todos los equipos, o plantear tematicas inicialmente no
pensadas, pero que han despertado el interés en alguno de los equipos.
De este modo, obtiene mas indicadores sobre cuales son los intereses
y las motivaciones de sus alumnos y puede incorporarlos al disefio de
futuras propuestas didacticas.

Igualmente, interesarse por lo que hacen los equipos y por la manera
en que lo hacen no solo tiene que ser util para resolver problemas de «con-
tenidow, sino también para darles confianza y seguridad, capacitandolos
para seguir explorando y profundizando en lo que estan aprendiendo. Hay
que felicitar también durante el proceso de aprendizaje sus progresos, y
valorar positivamente sus aportaciones cuando realmente lo son.
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5. Una propuesta para llevar al aula el aprendizaje
cooperativo: el programa Cooperar para aprender /
aprender a cooperar

Una vez analizadas las ventajas de estructurar la actividad del aula de
manera cooperativa, presentaremos una propuesta para implementar el
aprendizaje cooperativo en el aula. Se trata del programa Cooperar para
aprender / aprender a cooperar (programa CA/AC). El programa nace
como resultado de un proceso de investigacion llevado a cabo por el
Grupo de Investigacion sobre Atencion a la Diversidad (GRAD) de la
Universidad de Vic-Universidad Central de Catalufia, orientado a la mejo-
ra de la practica educativa.’ El objetivo del programa es proporcionar
herramientas y recursos al profesorado de los centros para que puedan
enseflar a los alumnos a aprender de manera cooperativa, y lo hace a
través de una propuesta estructurada de formacién-asesoramiento.’ El
punto de mira del programa es dar una respuesta educativa lo mas ajusta-
da posible a la diversidad del alumnado presente en el aula y favorecer, en
consecuencia, los procesos de inclusion. Los autores sefialan lo que ellos
denominan puntales basicos de un dispositivo pedagdgico complejo que
permite aprender juntos a alumnos diferentes. Identifican tres (Pujolas,

2008, p. 87-88):

a) La personalizacion de la ensefianza: consistente en proporcionar
las ayudas necesarias que requiere cada alumno para continuar apren-
diendo. Se trata de una serie de recursos y estrategias relacionados con
la programacién multinivel o programaciéon multiple, que consiste en
diversificar las formas de comunicar los conocimientos y presentar las
actividades; de apoyar su desarrollo; diversificar las maneras de evaluar,
los materiales que hay que consultar, las formas de agrupamiento, los
espacios de aprendizaje, etc. para que se ajusten a las multiples formas
de ser y aprender de los alumnos de un mismo grupo clase.

b) La autonomia de los alumnos: actuaciones dirigidas a promover
la actividad y responsabilidad de los alumnos en su proceso de apren-

5. Se puede consultar la web cife-ei-caac.com para obtener mas informacion.
6. Dados los objetivos del capitulo y de la asignatura en general, no se entrara a
describir el proceso de formacion y asesoramiento para la construccion de estructu-
ras cooperativas en el aula. Si queréis, podéis consultar Pujolas y Lago (2007).
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dizaje (estrategias de autorregulacion). Cuanto mas autbnomos sean los
alumnos, mas pueden los profesores reorientar su practica docente y
focalizar sus actuaciones en ayudar a los alumnos con menos autonomia.
Esto no significa, sin embargo, que los alumnos con mas autonomia no
necesiten de la intervencion de «sus maestros», pero la cantidad y calidad
de las ayudas si sera —y tiene que ser— diferenciada (personalizacion de
la ensefianza).

c) La estructuracion cooperativa del aprendizaje: orientada a repensar
el aula de modo que el profesor no sea el unico capaz de ensefiar, sino que
también los alumnos, organizados en pequefios grupos, tengan atribuida
esta capacidad y se ayuden mutuamente a aprender. Distribuir la «capaci-
dad de ensefiar» entre todos los participantes del aula permite relaciones
mas simétricas entre profesores y alumnos e incrementa el sentimiento de
competencia y confianza hacia uno mismo y los demas.

La estructura cooperativa del aprendizaje favorece tanto la persona-
lizacién de la enseflanza, como la autonomia del alumnado, y permite
integrar estas tres estrategias: cooperacion, personalizacion y autonomia.
El programa CA/AC es pues, esencialmente y en origen, una propuesta
para la inclusion (Pujolas, 2008).

A propuesta del autor, el programa se organiza en tres ambitos de
intervencion estrechamente interrelacionados:

Ambito A: la cohesién de grupo y generar un clima positivo para
aprender son los objetivos de este ambito de intervencion. Contiene
actuaciones (dinamicas de grupo, juegos cooperativos y otras actividades)
dirigidas al grupo clase con la finalidad de generar una corriente afectiva
y de predisposicion favorable a la ayuda mutua, sin las cuales los alumnos
dificilmente entenderan por qué se les propone el trabajo en equipo.”

Ambito B: el trabajo en equipo como recurso para ensefiar. El objetivo
es que los alumnos sepan como deben ayudarse mutuamente a aprendet.
Contiene una serie de estructuras cooperativas de la actividad, orientadas
a que el profesorado las utilice como recurso para ensefiar.

Ambito C: el trabajo en equipo como contenido para ensefiar. Ademés
de un recurso para enseflar, el trabajo en equipo es un contenido que hay
que aprender y, por lo tanto, enseflar de manera explicita, planificada y

7. Lo que se ha leido, remite a los conceptos de sentido y disponibilidad para apren-
der significativamente que se han ido desarrollando a lo largo de este trabajo.
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sistematica por parte del profesorado de los centros. El programa pro-
pone un conjunto de actuaciones y recursos encaminados a ensefiar a los
alumnos a trabajar en equipo sin dejar de usar el trabajo en equipo como
recurso para ensefar.

Para introducir de manera progresiva el aprendizaje cooperativo en
el aula, se tiene que intervenir sobre estos tres ambitos de manera suce-
siva pero finalmente se acaban trabajando de manera practicamente
simultdnea, pues son niveles interdependientes que no pueden funcio-
nar el uno sin el otro; se necesitan mutuamente para lograr el objetivo
de aprender de manera cooperativa dentro del aula. Vamos a ver con
mas detalle en qué consisten las propuestas de trabajo para cada ambito
de actuacion.

5.1. Ambito A. La cohesién de grupo y el clima de aula

Algunos autores (Fabra, 1992) sefialan que no se aprende a estar en
grupo por intuicién, y tampoco parece que interactuar de manera eficaz
con las otras personas sea una caracteristica intrinseca a los seres huma-
nos: a veces, mas bien, lo contrario (Echeita, 1995). Por tanto, antes de
introducir el aprendizaje cooperativo, es necesario ayudar a los alumnos
a construir una conciencia de grupo e ir creando, poco a poco, un clima
afectivo y de confianza entre ellos, favorable a la cooperacion, la ayuda
mutua y la solidaridad.

El clima o ambiente de la clase estd supeditado a tres factores
(Marchena, 2005): los docentes y las formas en que estos se relacionan
con sus alumnos, asi como las estrategias que usan para superar los pro-
blemas que surgen en el aula; las interacciones entre iguales; y la dispo-
nibilidad del alumnado hacia el aprendizaje. La conciencia de grupo, a su
vez, deriva del hecho de que los miembros del grupo compartan un con-
junto de objetivos, valores y creencias comunes que les da identidad y que
en cierta forma, también, los diferencia del resto de los grupos. Ambos
aspectos estan interrelacionados.

Para ayudar a lograr estos entornos favorables al aprendizaje coopera-
tivo, el programa propone el uso de dinamicas de grupo, juegos coopera-
tivos y de otras actividades. Las horas de tutoria, las asambleas, los saludos
iniciales por las mafianas o bien las despedidas por las tardes, o las situa-
ciones que necesitan de un espacio de reflexion a raiz de algun conflicto o
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acontecimiento especial, pueden ser espacios privilegiados para intervenir
en este nivel. Aun asi, estas actuaciones son necesarias tanto si el grupo se
conoce como si es un grupo de nueva formacion; por ejemplo, al princi-
pio de un nuevo curso académico. Los grupos tienden al cambio al igual
que lo hacen las personas que los configuran, a pesar de su estabilidad.

Precisamente por esta vision dindmica de lo que es un grupo, cual-
quier propuesta en este ambito tiene que partir de una valoracion inicial
del grado de cohesion y clima de aula. Solo desde esta valoracion inicial
es posible planificar de manera reflexionada y sistematica las actuaciones
necesatias para crear las condiciones favorables para el trabajo en equipo.
Pujolas y Lago (2011) proponen cinco dimensiones para analizar el grado
de cohesion del grupo:

1) La participacién de todos los miembros del grupo en la toma con-

sensuada de decisiones.

2) El conocimiento mutuo y las relaciones positivas y de amistad entre
los alumnos del grupo.

3) El conocimiento mutuo y las relaciones positivas y de amistad entre
el alumnado corriente y el alumnado con alguna discapacidad o de origen
cultural diferente.

4) La predisposicion al trabajo en equipo o la consideraciéon de este
como algo importante en la sociedad actual y mas eficaz que el trabajo
individual.

5) La disposicion hacia la solidaridad, la ayuda mutua, el respeto a las
diferencias y la convivencia.

Durante el proceso de formacion/asesoramiento, de acuerdo con los
autores, cada centro tendra que decidir cual de estas dimensiones es prio-
ritaria y disefiar su propuesta de mejora.

En el cuadro 2, se propone un ejemplo de actuacion para cada una de
estas dimensiones.
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Tabla 10. Propuestas para trabajar el ambito A (Pujolas y Lago, 2011).

D1. El grupo nominal

Esta dindmica, adaptada de Fabra (1992), sirve para obtener informaciones, puntos

de vista o ideas de los alumnos a partir de un tema o problema determinado. Se lleva

a cabo de una manera estructurada, de manera que facilite la participacién de todo el

alumnado.

— Por equipos, los estudiantes hacen propuestas sobre la cuestion que se esta
debatiendo en el grupo clase (por ejemplo: las normas de funcionamiento del
grupo). Cada miembro del equipo tiene que hacer, al menos, una propuesta que
el resto ha de validar.

— Cada equipo hace en una primera ronda la propuesta de una norma, que se apunta
en la pizarra. Si una norma ya esta dicha por otro equipo, se la saltan y tendran que
esperar a una segunda ronda. Se hacen tantas rondas como sea necesario, hasta que
todos los equipos hayan dicho todas las normas que habian pensado de manera
conjunta.

- Por equipos, «puntian» con un 1 la norma que consideran mds importante; con un
2, la que viene a continuacién; con un 3, la tercera y asi sucesivamente hasta que
quedan todas puntuadas.

— Se suman las puntuaciones de cada norma. De este modo, se pueden saber cuéles
son las normas mejor valoradas por el grupo clase; y las que hayan obtenido menor
puntuacién entre todos los participantes.

— Finalmente se comentan, discuten o sintetizan los resultados obtenidos.

D2. La maleta

- El maestro o la maestra, un dfa, lleva una maleta a clase y, ante todos los
estudiantes, saca tres o cuatro objetos, que representen alguna faceta de su
personalidad: aficiones, habilidades, defectos, manias, etc. Por ejemplo, unas botas
de montafia, porque le gusta mucho el excursionismo y siempre que puede intenta
hacer una salida; una novela negra que le gusta especialmente; una fotografia del
Gltimo lugar al que viajo, porque le gustan los paises exdticos; etc.

— De vez en cuando, invita a un alumno o a una alumna para que haga lo mismo:
lleva tres objetos especialmente importantes para él, los ensefia a sus comparieros
y compairieras y les explica por qué le resultan tan importantes. Los otros le pueden
ir haciendo preguntas sobre estos objetos o elementos. Se tienen que poner de
manifiesto las opiniones, valoraciones, encuentros y diferencias entre todos los nifios
y nifias del aula.

- De este modo, todos los nifios y nifias acaban llevando, un dia u otro, la maleta llena
de sus objetos preferidos.

— No solo pueden llevarse objetos en la maleta; también fotografias, escritos, CD, etc.
Las presentaciones se pueden documentar y que pasen a formar parte de un libro de
presentacién del grupo clase que vaya de una familia a otra, de forma que esto da a
conocer el grupo fuera del aula, al entorno familiar.
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D3. Comisién de apoyo
Se trata de construir una red de apoyo entre compafieros, especialmente Gtil cuando
en el aula hay alumnos con mas barreras para la participacién y el aprendizaje.
Mediante esta actividad, se pretende que todos los alumnos —también los que se
encuentran con mas dificultades— piensen en cdmo pueden incluir a sus comparieros.
- Se constituye una comisién, dentro del grupo clase, formada por algunos
estudiantes, que se van turnando, de manera que, a la larga, todos forman parte
en alglin momento de esta comision.
— Esta comisién se retine con el tutor o la tutora, de una manera regular (por ejemplo,
una vez al mes), o siempre que algin acontecimiento ocurrido lo aconseje.
- Su funcién es pensar qué pueden hacer (adaptar actividades, organizar
acompafiamientos, pensar maneras adecuadas o alternativas para comunicarse, animar,
etc.) para acoger y mejorar el bienestar de todos los alumnos y no dejar fuera a nadie.

D4. El equipo de Manuel
— A partir del caso de Manuel (un chico a quien no le gustaba trabajar en equipo, en la
escuela, por una serie de razones que se explican en el caso), se pide que cada nifio o
nifia, individualmente, piense qué ventajas tiene, a pesar de la historia de Manuel, el
trabajo en equipo.

— Después se forman equipos de cuatro o cinco, ponen en comun las ventajas que cada
cual habia apuntado y afiaden a su lista alguna ventaja que ha dicho algin
compariero y que ellos no habian considerado previamente.

- A continuacién, los diferentes equipos ponen en comun las ventajas que ha
encontrado cada equipo, y todavia pueden afiadir a su lista alguna ventaja que un
equipo ha encontrado y el suyo, no.

— Sicomparan la primera lista con la tercera, veran que entre todos han sido capaces
de encontrar mas ventajas (o mas matices) que no habian encontrado
individualmente. Y si no lo habian apuntado antes, pueden afiadir esta Ultima ventaja
a su lista: el trabajo en equipo genera mas ideas que el trabajo individual.

D5. Mundo de colores

Esta es una dindmica que permite reflexionar sobre la composicién de los equipos

siguiendo criterios de homogeneidad y heterogeneidad, y sobre cémo nos sentimos

cuando alguien no nos quiere y nos quedamos solos (gestién de los conflictos y las
emociones).

— Cada participante se pone de espaldas a una pared, cierra los ojos y permanece en
silencio.

A cada uno se le pondra una pegatina de color en la frente, de manera que no pueda
ver qué color le ha tocado. A un participante no se le pone ninguna pegatina o se le
pone una completamente distinta, que solo lleva él.

— A continuacién, ya pueden abrir los ojos y se les dice que tienen dos minutos para
agruparse. Mientras buscan con quién agruparse no pueden decir nada, se tienen
que mantener en silencio.

— El tutor, o alguno de los participantes, observa cémo lo hacen: quién conduce a los
participantes a sus diferentes grupos tomandolos y llevdndolos, quién se deja llevar,
quiénes son los primeros que empiezan a llevar a los demas... Y qué pasa con quien
tiene la pegatina diferente.

— Después hablan sobre lo que les ha pasado, cémo lo han hecho, cémo se han sentido, etc.
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5.2. Ambito B. El trabajo en equipo como recurso

Como se ha dicho, suponen un segundo paso para incorporar el apren-
dizaje cooperativo en el aula. Las actuaciones propias de este nivel tienen
que servir para que los alumnos tengan pequenas experiencias positivas,
reales, de trabajo en equipo. Si las experiencias son positivas, los mismos
alumnos pediran trabajar mas a menudo de este modo. La herramienta
que se propone para lograr este objetivo son las estructuras de la actividad
cooperativas, puesto que «organizan» la participacion equitativa de todos
los miembros de un equipo, y la interaccion simultanea entre ellos cuando
trabajan en equipo.

Una estructura cooperativa de la actividad corresponde a una deter-
minada forma de organizar las sucesivas operaciones que los alumnos
tienen que seguir para llevar a cabo una determinada actividad o tarea
para asegurar lo que Kagan (1999) denomina participaciéon equitativa
e interaccién simultanea. El autor contrapone el modelo de Johnson
y Johnson (2014, Aprender juntos) a su modelo de estructuras coope-
rativas. LLos dos modelos coinciden en atribuir a la interdependencia
positiva y a la responsabilidad individual un papel clave en el aprendi-
zaje cooperativo, pero mientras que los hermanos Johnson insisten en
la interaccién frente a frente, Kagan desarrolla este principio introdu-
ciendo dos elementos nuevos: la participacién equitativa y la interac-
cién simultanea. Estos, mas los dos principios anteriores, confirman
la propuesta del autor sobre los elementos esenciales de un equipo
cooperativo: interdependencia positiva, responsabilidad individual,
participacion equitativa e interaccion simultanea.

La participaciéon equitativa supone que todos los miembros del
equipo, por medio de la estructura, tienen las mismas posibilidades de
participar de la actividad. No es el grupo el que decide quién puede y
quién no puede participar. Si el profesor lo considera adecuado para
los objetivos didacticos que se propone, también puede, usando la
estructura, ordenar la participaciéon de los componentes del grupo,
decidiendo, por ejemplo, quién puede hacer qué y con quién, respecto
a la tarea. Por ejemplo:

El profesor puede proponer a los estudiantes que para trabajar sobre
los problemas de matematicas, los alumnos utilicen la estructura denomi-
nada Lapices al centro. De acuerdo con esta estructura, cada estudiante
se ocupara de un problema en una primera ronda:
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a) Tiene que leer en voz alta el enunciado del problema y pensar como
solucionarlo.

b) A continuacion, pide la opinion de los compaferos siguiendo un
orden determinado (el sentido de las agujas del reloj, por ejemplo). Tienen
que asegurarse de que todos y cada uno de los compafieros aportan su
parecer sobre la solucién que se ha dado inicialmente del problema.

c) A partir de las diferentes respuestas o comentarios, hay que
decidir entre todos la respuesta mas adecuada —que no tiene por qué
coincidir con la respuesta propuesta por el alumno encargado de resol-
ver el problema inicialmente.

d) Comprobar que todos los componentes del equipo entienden esta
respuesta y pasar cada cual a solucionar el problema tal y como se ha
acordado, en su libreta (o soporte).

e) Finalmente, comprueban que todos lo han hecho correctamente y
como se habfa acordado.

Los profesores pueden, si quieren, determinar qué problema tiene
que hacer cada alumno, gestionando su dificultad y proponiendo retos
diferentes a los diferentes componentes del equipo, o puede dejar que
sea el grupo quien haga esta distribucion. Mientras el estudiante lee el
problema en voz alta, propone su solucion inicial, discuten y llegan a
una respuesta consensuada, los lapices, boligrafos o el recurso que se
utilice para «escribir» (ordenador, pegatinas, fotografias, etc.) tienen que
quedar en medio de la mesa, sefialando que solo se puede escuchar o
hablar, pero no escribir. En el momento en que se toman los lapices y se
escribe, ya no se puede hablar, solo escribir. No pueden volver a hablar
hasta que no acaban todos y se puede pasar a la revision de lo que se
ha hecho.

Cada miembro del equipo ha de tener la oportunidad de iniciar una
ronda de problemas. De este modo, se asegura que todos los componen-
tes del equipo tienen la oportunidad de dar su respuesta sin que previa-
mente lo haya hecho ningiin otro compaiero.

Respecto a la interaccién simultanea, Kagan (citado por Pujolas, 2008, p.
231) la define como el porcentaje de miembros de un equipo abiertamente
comprometidos en su aprendizaje en un momento dado, de modo que en
un equipo de cuatro miembros siempre habra mas interaccion que en un
equipo de tres o cinco. En un equipo impar, es mucho mas probable que
en un momento dado un alumno no interaccione con el resto. Esta es una

215



© Editorial UOC Motivacion, afectos y relaciones en el aula inclusiva

razon de peso para que los alumnos sean de cuatro miembros y no de mas,
y se asegure, al menos, la discusion dos a dos.

En el ejemplo anterior, la interaccion simultanea se tiene que garantizar
en los momentos en que se discute la respuesta del alumno encargado del
problema, evitando la precipitacion y las respuestas improvisadas y poco
reflexionadas. Se tiene que fomentar el dialogo, la discusién y el consenso.
Se puede acabar haciendo lo que propone uno de los componentes del
equipo, siempre y cuando, previamente, hayan opinado y hayan tenido la
oportunidad, todos, de dar su punto de vista. Los mismos compafieros
deben estimular la participacion de todos los componentes del equipo.

Las estructuras cooperativas pueden ser simples o complejas.® Las
estructuras simples se pueden llevar a cabo en una sesién de clase (son
de corta duracion), son faciles de aplicar y de aprender. Tienen caracter
polivalente, en el sentido de que pueden usarse por distintas finalidades
en diferentes momentos de una unidad didactica: antes del inicio de la
unidad para conocer, por ejemplo, el tema sobre el que quieren trabajar
los alumnos; al inicio de la unidad didactica para conocer qué saben sobre
este tema; durante el desarrollo de la unidad para poner en comin y discu-
tir aquello que han leido o han visto; y al final de la unidad, para plantear
las dudas pendientes. Las estructuras no tienen contenido, se usan como
medio para trabajar este contenido y son utiles para cualquier area del
curriculo: una estructura como la que mas arriba hemos planteado (lapices
al centro), cuando se aplica en el drea de matematicas, se transforma en
una actividad de matematicas y cuando se aplica en el area de conocimien-
to del medio, en una actividad de conocimiento del medio.

Respecto a las estructuras complejas, se tienen que aplicar a lo largo
de varias sesiones de clase. Son mas complejas que las anteriores, lo que
hace que hablemos de técnicas cooperativas. Al igual que las estructuras
simples, en si mismas no tienen contenido, lo que hace que aplicadas a
un area de conocimiento ayuden a configurar una macroactividad. Un
ejemplo serfa el rompecabezas (jigsaw), ideada originalmente por Aronson
en 1978. Esta técnica intenta crear una situacion extrema de interdepen-
dencia positiva, generando las condiciones para que el trabajo de cada

8. No es el objetivo de este trabajo presentar el abanico de estructuras simples y
complejas que se pueden utilizar para aprender de manera cooperativa. Se puede
consultar el trabajo de Pujolas (2008) o Pujolas y Lago (2007) al respecto.

216



© Editorial UOC Capitulo IV. Factores relacionales que intervienen (II)...

componente del equipo sea absolutamente necesario para completar la
tarea (interdependencia positiva de recursos).

* A cada equipo base se le asigna el mismo tema o conjunto de conte-
nidos.

* Se fracciona el contenido en diferentes partes o aspectos, tantas como
miembros tenga el equipo. Cada uno de los miembros del equipo se
responsabilizara solo de una parte o fragmento del contenido. La parte
asignada puede atribuirse al estudiante por azar, o bien puede tener en
cuenta sus competencias o sus intereses y motivaciones.

* Una vez definido lo que le corresponde a cada cual, los alumnos
reciben material especifico o bien lo tienen que buscar, para preparar
la parte que les corresponde. El maestro puede también gestionar la
variedad y dificultad del material con el que puede trabajar cada alum-
no, ajustandolo a la diversidad del aula.

* Se forma un grupo de expertos con los estudiantes de los otros equi-
pos que han tenido que preparar el mismo subtema. El objetivo del
grupo de expertos es intercambiar informacion, profundizar sobre las
ideas clave, resolver dudas, elaborar algin producto parcial, etc.

* A continuacién, cada experto vuelve a su equipo base y se responsabi-
liza de explicar a sus compafieros qué sabe o ha hecho sobre el tema
en el que se ha convertido en experto.

* Todos los miembros del equipo tienen que poder demostrar pos-
teriormente que dominan el tema en su globalidad, mas alla de la
parte que cada cual ha preparado individualmente y con su grupo
de expertos.

5.3. Ambito C. El aprendizaje cooperativo como
contenido para ensefiar

Aprender a trabajar en equipo no finaliza en el momento en que los
maestros usan las estructuras cooperativas para que los alumnos aprendan
cooperando, sino que hace falta un nuevo nivel de profundizaciéon que
implica ensefar de manera sistematica y planificada las habilidades para
trabajar en equipo. Desde la perspectiva del programa CA/AC, ensefiar
a trabajar en equipo supone actuar en tres niveles: a) ensefiarles a iden-
tificar con claridad los objetivos que como equipo se pueden proponer;
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b) ayudarles a organizarse como equipo para acceder a sus objetivos; y
finalmente, c) ayudarles a autorregularse, identificando aquello que hacen
bien y aquello que deberfan mejorar, y poner los medios para lograr estas
mejoras ayudandolos a identificar y practicar las habilidades sociales nece-
sarias para cooperar en grupos reducidos.

El paso del ambito B al ambito C se produce de manera practicamente
natural: los alumnos, a medida que incrementan el trabajo en equipo, van
identificado necesidades que tienen que ver con cémo mejorar su orga-
nizacién y funcionamiento como equipo. Por ejemplo: intentar no gritar
cuando se habla en voz alta, escucharnos unos a otros, no enfadarnos
cuando algun compafiero o companera no esta de acuerdo con nuestra
aportacion, repartir responsabilidades, saber cémo solicitar ayuda y saber
como se tiene que dar, evitar imponer el propio punto de vista, tener
paciencia hasta que todo el mundo acabe de hablar, etc. Fruto de estas
«disfunciones» o necesidades identificadas por los diferentes equipos con
la ayuda del docente, se van identificando unas normas de funcionamien-
to que regulan el comportamiento colectivo de todos los miembros del
equipo (normas para el trabajo en equipo). De vez en cuando, habra que
dedicar un tiempo para revisar hasta qué punto se cumplen y si hay que
reforzarlas o modificarlas. Para cumplir con las normas, hay que ensefiar
las habilidades sociales subyacentes.

Estas habilidades sociales, subyacentes al trabajo en equipo, no se
ensefan, segun los autores, por temas, sino mediante sucesivas planifi-
caciones de los equipos. Los planes del equipo son los instrumentos que
propone el programa para trabajar el ambito C.

«Un plan de equipo es una declaracién de intenciones que cada equipo se
propone para un periodo de tiempo determinado, y en el mismo hacen
constar el cargo o rol que ejercera cada uno de ellos, los objetivos que
se plantean tener en cuenta de una manera especial y los compromisos
personales (relacionados con alguna habilidad social que tienen que pet-
feccionar) que cada uno contrae para el bien del equipo» Pujolas y Lago
(2007, p. 373).

En el plan del equipo, los alumnos definen los objetivos que persiguen
y, tratandose de equipos cooperativos, hay dos de obligado cumplimiento:
progresar todos en el aprendizaje y ayudarse a aprender. El resto de los
objetivos los iran definiendo en funcién del momento en que se encuentre
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el equipo; por ejemplo, intentar discutir mas y no aceptar tan facilmente
las ideas de los compafieros (interdependencia positiva de finalidades).

Una segunda toma de decisiones del equipo son los roles que asu-
mira cada cual (interdependencia positiva de roles). Dentro del equipo,
cada participante tiene que asumir responsabilidades diferenciadas, cla-
ramente definidas, que ayuden al grupo a ser mas efectivo: coordinador,
responsable del material, animador, portavoz, etc. Asimismo, se hace
necesaria una distribucion de tareas para asegurar que todos participen
y que se consigue el producto final (un mural, editar un video, elaborar
una receta, construir una maqueta, etc.). Se trata de la interdependencia
positiva de tareas.

La tercera decision remite a los compromisos personales. Se pide a
cada participante una reflexion sobre como puede contribuir a mejorar
el funcionamiento del equipo. Los compafieros y el mismo profesor lo
pueden ayudar en esta reflexion personal. Por medio de los compromisos
personales, se pretende avanzar en el aprendizaje de las habilidades socia-
les que requiere el trabajo en equipos reducidos e incrementar la concien-
cia de equipo: «todos somos necesarios para que el equipo funcione, y
todos podemos mejorar para mejorar el funcionamiento y los resultados
de nuestro equipo» (interdependencia positiva de identidad).

Para reforzar la identidad del equipo, se pueden usar otros recursos
como poner un nombre al equipo que les sea significativo, disefiar un
logotipo que sirva para ilustrarlo o guardar sus proyectos y sus produc-
ciones como equipo en un cuaderno del equipo. El cuaderno del equipo
recoge la «historia» del equipo.

Aun asi, para que los planes de equipo tengan sentido y ayuden realmen-
te a los alumnos a avanzar en su funcionamiento como equipo, es necesaria
una cierta permanencia temporal y estabilidad grupal, que permita trabar
afectos y relaciones y alcanzar sus intenciones (de un mes a un trimestre).

Una vez acabado el tiempo de vigencia de un plan del equipo, hay
que evaluarlo, revisar el cumplimiento de lo que previamente entre todos
habfan decidido como equipo. La revision implica evaluar el grado de
logro de los objetivos, de los cargos y de los compromisos personales.
Para materializarlo, los equipos cuentan con la ayuda del profesor y con
rubricas que permiten la autoevaluacion y la coevaluacion de los aspectos
mencionados. No solo se propone evaluar lo que se ha planificado pre-
viamente, sino que, a partir de esta evaluacion, se propone a los equipos
elaborar un nuevo plan de equipo que permita, por un lado, consolidar
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aquello que como equipo se esta haciendo bien —como por ejemplo, «ayu-
darnos los unos a los otrosy— y, por otro, mejorar aquello que no se esta
haciendo tan bien y que es objeto de mejora —por ejemplo, «dirigirnos a
los compafieros con mas respetoy.

Los autores afirman por este motivo que el aprendizaje del contenido
«trabajo en equipo» no tiene un plazo establecido, sino que:

«Se trata de un procedimiento que cada dia podemos aprender mejor, de
unas habilidades sociales cuyo dominio es progresivo y en cierto modo
ilimitado.» Pujolas y Lago (2007, p. 371).

Aun asi, ademas de la dimension grupal de la evaluacion del trabajo
en equipo en los equipos base, el programa propone una dimension
individual de la evaluacién: cada alumno tiene que poder demostrar hasta
qué punto ha aprendido las habilidades, actitudes y valores asociados al
trabajo en equipo que se enseflan en el ambito C. No todos los alumnos
desarrollan de igual manera estas competencias, y hay que evaluarlos en
consecuencia. Se trata nuevamente de un proceso de autoevaluacién, pero
también de coevaluacion. En el programa, se toman en consideracion tres
criterios de evaluacion (Pujolas y Lago, 2011):

a) Contribucion del estudiante al logro de los objetivos del equipo.

b) Responsabilidad del estudiante en el ejercicio de las funciones pro-
pias del cargo o de los cargos que ha ejercido.

c) Responsabilidad del estudiante en el cumplimiento de los compro-
misos personales contraidos.

Hay que sefialar que el programa propone evaluar la competencia
trabajar en equipo, pero en ningun caso se hace una propuesta de cémo
evaluar los contenidos que se aprenden por medio del trabajo en equipo
o de los productos que se elaboran mediante el trabajo en equipo que
responden a otros criterios o propuestas de evaluacion.

Para cerrar con el ambito C, desde el programa se plantea también la
posibilidad de elaborar planes del grupo clase que, en la misma linea que el
plan del equipo, determinan qué objetivo u objetivos se propone el grupo
clase para un trimestre concreto, qué equipo se encargara de una deter-
minada tarea comun dentro de este periodo temporal y, finalmente, qué
compromiso tomara cada equipo para el buen funcionamiento de todo
el grupo clase. Al igual que el plan del equipo, los planes de grupo son
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objeto de evaluacién al final del trimestre y, como resultado, desembocan
en un nuevo plan de grupo.

Hasta aqui hemos explicado algunos conceptos e ideas fundamentales
en torno al aprendizaje cooperativo; hemos identificado algunos de los
procesos interpsicolégicos subyacentes a la interaccion entre alumnos res-
ponsables del aprendizaje entre iguales; y, finalmente, hemos presentado
una propuesta para la implementacion de estructuras cooperativas de la
actividad en los centros. LLa complejidad del aprendizaje cooperativo se ha
hecho evidente, y conviene retomar la idea de su sentido: el aprendizaje
cooperativo tiene sentido cuando se sitia en un marco mas amplio de
innovacion y mejora de la practica educativa que tenga como finalidad una
estrategia de atencién a la diversidad con caracter inclusivo.
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MARTA GRACIA EDUCACION ESCOLAR
PILAR SANLORIEN
M. TERESA SEGUES
MOTIVACION, AFECTOS
Y RELACIONESENEL

AULA INCLUSIVA

Hoy en dia el proceso de ensefianza y aprendizaje no se entiende si no es en el marco
de entornos de aprendizaje inclusivos, en los que los docentes ajustan la ayuda educativa
a la diversidad de alumnos tratando de eliminar las barreras para el aprendizaje. Desde
un enfoque constructivista y sociocultural, este volumen profundiza en la dimensién
motivacional, afectiva y relacional del aprendizaje. Conseguir que todos los alumnos
desarrollen las competencias incluidas en el curricalum escolar supone considerar
estos aspectos en el disefio de entornos de aprendizaje realmente eficaces. Un ejemplo
de este propdsito son las propuestas vinculadas al aprendizaje cooperativo.

Con este libro aprenderas sobre:

 afectos; « aprendizaje cooperativo;  aprendizaje
significativo;  aprendizaje entre iguales; atribucién
causal; « autoconcepto; « autorregulacion del
aprendizaje;  expectativas;  inclusion educativa;
 intersubjetividad; « motivacién; « personalizacién
del aprendizaje; « evaluacién; « entornos de
aprendizaje; ¢ influencia educativa
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