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			Introducción

			Este libro pretende profundizar en los elementos y naturaleza de la inclusión educativa, así como plantear una visión general de la relevancia de los factores afectivos, relacionales, emocionales y motivacionales en el aprendizaje escolar. El marco de referencia que se adoptará se fundamenta en una concepción constructivista del aprendizaje escolar de orientación sociocultural. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se entiende como un proceso de construcción de significados y de atribución de sentido, y la influencia educativa como la guía y la ayuda que el alumno necesita para llevar a cabo esta construcción de conocimientos. La influencia educativa puede ser ejercida por los profesores y por los alumnos. Mediante la influencia educativa, se quiere atender a la diversidad del alumnado y promover la educación inclusiva.

			Se estructura en torno a cuatro apartados. En el primer apartado se introduce el concepto de inclusión educativa, en el marco de una determinada manera de entender las diferencias individuales que lleva a plantear una determinada respuesta educativa en términos de enseñanza adaptativa. A continuación, se presenta una determinada manera de entender el aprendizaje como una construcción de significados y atribución de sentido. En el tercer apartado, se plantea una visión general de los factores afectivos, relacionales, emocionales y motivacionales presentes en las situaciones de enseñanza y aprendizaje escolar, así como su relevancia para promover la presencia, la participación y el progreso de todos los alumnos. Finalmente, el último apartado pretende ser una introducción 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 capítulo se hace una profundización de los factores motivacionales y afectivos que guardan una relación 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 interpsicológicas. Dentro de las primeras, se hace un desglose y se hablará de los componentes afectivos (autoconcepto y emociones) y de los componentes motivacionales. En estos últimos, se va viendo el concepto de motivación y cómo los patrones atribucionales y las metas tienen un papel relevante en el impulso motivacional. Se introduce el concepto de engagement (o implicación) como un constructo más complejo que el de la propia motivación. 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 relación con el docente. Para finalizar, se aborda el tema del papel de las expectativas generadas también en este contexto y que tienen un peso específico y relevante hacia el aprendizaje.

			En el capítulo 3 se profundiza en los factores relacionales que intervienen en el aprendizaje escolar, y centra su atención en la interacción 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 enseñanza adaptativa como estrategia para atender la diversidad en el aula. En el segundo, se dan criterios y orientaciones válidas para la reflexión, el análisis y el diseño de situaciones y actividades educativas favorecedoras de la atención 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 capítulo se aborda la influencia educativa orientada al aprendizaje de un pensamiento estratégico y autorregulado del alumno y a la optimización de los aspectos socioafectivos y motivacionales implicados en el aprendizaje, respectivamente. Cerraremos este capítulo con un último apartado dirigido a la evaluación y el papel decisivo que juega en el aprendizaje del pensamiento estratégico y autorregulado y en la motivación y el esfuerzo que puede hacer el alumno para aprender. 

			El cuarto y último capítulo se centra en los factores relacionales que intervienen en el aprendizaje escolar, y centra su contenido en el aprendizaje 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 continuación, se tratan los procesos interpsicológicos responsables de la influencia educativa en la interacción 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 / aprender a cooperar, elaborado por el Grupo de Investigación sobre Atención a la Diversidad (GRAD, UVIC-UCC), que proporciona diferentes herramientas pedagógicas para que el profesorado de los centros pueda enseñar a los alumnos a aprender a cooperar en equipos. 

			

		

	
		
			Capítulo I

			La respuesta educativa a la diversidad en la escuela inclusiva y los procesos de construcción 
de significado y atribución de sentido

			Introducción

			Este primer capítulo pretende profundizar en los elementos y naturaleza de la inclusión educativa, así como plantear una visión general de la relevancia de los factores afectivos, relacionales, emocionales y motivacionales en el aprendizaje escolar. El marco de referencia que se adoptará para presentar estos contenidos se fundamenta en una concepción constructivista del aprendizaje escolar, de orientación sociocultural. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se entiende como un proceso constructivo que lleva a cabo el alumno con la guía y ayuda del profesor y de sus compañeros. 

			El capítulo se estructura en torno a cuatro apartados: en el primer apartado, se introduce el concepto de inclusión educativa, en el marco de una determinada manera de entender las diferencias individuales que lleva a plantear una respuesta educativa en términos de enseñanza adaptativa; en el segundo, se presenta una determinada manera de entender el aprendizaje como una construcción de significados y atribución de sentido. El tercer apartado aborda una visión general de los factores afectivos, relacionales, emocionales y motivacionales presentes en las situaciones de enseñanza y aprendizaje escolar, así como su relevancia para promover la presencia, la participación y el progreso de todos los alumnos. El cuarto apartado pretende ser una introducción 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.

			
1.	La respuesta educativa en la institución escolar: 
la atención a la diversidad y la escuela inclusiva

			Si nos preguntaran cómo nos gustaría 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 haríamos referencia serían las emociones, el bienestar emocional, sentirnos reconocidos. En nuestro puesto de trabajo no nos gustaría tener la sensación 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 actitudes de desprecio a los más débiles. ¿Por qué decimos que todo esto está relacionado con nuestras emociones? Porque estas actitudes nos hacen replantearnos nuestro autoconcepto, nos desaniman, nos hacen sentir mal. Seguramente, en algún momento de nuestra vida nos hemos sentido mal o hemos visto cómo personas de nuestro entorno cercano se sentían mal porque hemos participado en entornos que no eran tan «amigables» como nos gustaría, que estaban pensados solo para un tipo de personas, que nos excluían, que no tenían a todo el mundo en cuenta, en definitiva, que no eran inclusivos.

			
1.1.	Educación inclusiva y atención a la diversidad

			Si hacemos un análisis de cuál ha sido la perspectiva dominante en el ámbito de la educación respecto a los alumnos diferentes, que no siguen la norma, que no son igual que la mayoría, nos daremos cuenta de que esta ha sido en muchos casos la segregación, la exclusión, la marginación 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 aceptación, participación e inclusión, los alumnos de muchas escuelas e institutos se han sentido y se continúan sintiendo con demasiada frecuencia señalados, 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 demás, participar en las mismas actividades, ser escuchados. 

			Cualquier alumno en un momento de su vida escolar, si no se dan las condiciones de inclusión educativa necesarias, puede sentirse excluido, incluso siendo considerado un «buen alumno», un «buen estudiante», por muchas razones. A veces por ser demasiado movido, inquieto, charlatán, manazas, torpe, por tener unos intereses muy diferentes de sus compañeros, por ser un poco gordo, por llevar gafas, por tener una madre o un padre que hablan otra lengua y visten de una manera diferente, etc. Quien más, quien menos ha conocido en su vida a alguien cerca que ha tenido o tiene todavía 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 niños y niñas que día a día 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 sí mismos, de ver su futuro como personas, de interactuar con los demás, que no solo puede tener repercusiones nefastas para ellos, sino para todos los que les rodean y para la sociedad en su conjunto. 

			La manera de conseguir que como miembros de una determinada sociedad no nos sintamos cómplices de esta situación es replantearnos, como personas que trabajamos en el ámbito de la educación, una determinada perspectiva en educación que, pese a que en los últimos años ha cambiado ligeramente, continúa frecuentemente estando en la base de las decisiones que se toman en las escuelas y también en otras instancias de carácter social y político. Hay que ayudar a la sociedad en su conjunto, y especialmente a los profesionales de la educación y a quienes se están formando para trabajar en este ámbito, a desarrollar una conciencia ciudadana de deber, de lucha ante la injusticia, de denuncia de hechos denunciables, que ponga la política, la acción profesional y la vecindad al servicio de la construcción de un entorno amable y afectivamente positivo, con las piedras de la confianza entre las personas, la reciprocidad y el sentido común (Tamarit, 2015).

			Si lo que se quiere es conseguir vivir en un territorio de igualdad, no discriminación por razones de sexo, capacidad, procedencia, origen o cualquiera de las que explican al ser humano, se tiene que conseguir ir hacia la consecución de un territorio de equiparación de oportunidades y de valores como la justicia, la equidad, el respeto, la fraternidad o la convivencia pacífica. En los últimos años, ha habido numerosas instancias educativas, instituciones, organismos, que se han pronunciado a favor de la educación inclusiva, como por ejemplo la Convención Internacional de Personas con Discapacidad (UN 2006), la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educación Especial (2003) o el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2012). Y lo han hecho porque son conscientes de que la perspectiva dominante hasta hace pocos años, y todavía ahora para el alumnado más vulnerable, es aún una perspectiva, como señalan Echeita y Cuevas (2011), individual, médica, clínica. Esta perspectiva tiene unas consecuencias negativas no solo para los alumnos con discapacidad, sino para el sistema educativo en su conjunto, en relación con su capacidad para responder con equidad a la diversidad del alumnado con derecho a aprender.

			En los últimos años, como decíamos, se ha abierto una nueva perspectiva que tiene en cuenta la diversidad en educación, la perspectiva de la inclusión educativa, como una manera de llegar a la inclusión social, a una sociedad inclusiva y cohesionada. En este punto, hay que decir que es complejo tomar decisiones en un escenario educativo que no reúne las condiciones 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 educación de calidad.

			¿Por qué es tan fácil en el plano de la teoría, sobre el papel, y es tan difícil conseguir todo esto en la vida real? Posiblemente las razones sean diversas, pero una de ellas está vinculada a la falta de reflexión, a la poca conciencia que hay sobre por qué se toman algunas decisiones, a la dinámica creada, a una concepción muy incrustada en la sociedad, en la escuela. En este sentido, cada vez más voces plantean la necesidad de eliminar las barreras escolares de diferente tipo (Ainscow, Booth y Dyson, 2006; Booth y Ainscow, 2002) que limitan el ejercicio efectivo del derecho a la educación de calidad para todos los alumnos, prestando especial atención a aquellos que se encuentran en mayor riesgo de fracaso, marginación o exclusión social.

			«Inclusión educativa es el “proceso de análisis sistemático de las culturas, las políticas y las prácticas escolares para tratar de eliminar o minimizar, a través de iniciativas sostenidas de mejora e innovación escolar, las barreras de diferente tipo que limitan la presencia, el aprendizaje y la participación de alumnado en la vida escolar de los centros donde están escolarizados, con particular atención a aquellos más vulnerables”». Ainscow, Booth y Dyson (2006, p. 25).

			Tal y como señalan Collet y Tort (2011), aunque a veces la expresión «fracaso escolar» lo esconda, quien no lo consigue en el sistema formal no son los niños y jóvenes, sino la misma institución. Es la escuela la que «produce» el éxito o el fracaso académico en el seno del centro docente a partir de unos determinados planes de estudio y metodologías, y sobre todo a partir de las evaluaciones. Si queremos construir una visión, 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 inclusión educativa

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

			
				
					
				
				
					
							
							Aina es una niña que fue adoptada en Nepal. Es hija de madre soltera. Repitió primer curso de primaria porque los maestros consideraron que iba muy justa y que de este modo no iría tan «forzada». Han pasado dos años, y Aina continúa yendo igual de forzada después de haber repetido el primer curso, es decir, continúa siendo de los últimos en acabar los trabajos, de los que les cuesta seguir la clase, etc., además de tener ciertos problemas para encontrar su lugar entre los compañeros. Le cuesta automatizar la lectura y la escritura, con las matemáticas también hay problemas y las únicas materias en las que lo pasa bien son educación física y música. Ella se hace esta pregunta: ¿por qué? ¿Merece la pena todo el esfuerzo que he hecho y que hago para continuar siendo la última que acaba los trabajos? ¿Para continuar siendo una de los que «les cuesta»? ¡Si a mí lo que me gusta es hacer danza fuera de la escuela!

						
					

				
			

			

			Una de las dimensiones que forman parte de la perspectiva inclusiva es la de pertenencia y participación. Estos alumnos tienen que poder entender, se les tiene que ayudar a entender, que pertenecen al grupo y que sí merece la pena participar en estos contextos educativos. ¿Por qué? Porque la participación en actividades educativas con los demás, si se dan las condiciones adecuadas, contribuye a la creación de sentimientos de valía y autoestima, así como las relaciones de pertenencia y de participación en el grupo, en la clase o en el centro. Si no se dan las condiciones adecuadas, se estará contribuyendo al sentimiento de exclusión, fracaso, aislamiento, marginación, etc., todos ellos barreras para la participación. La participación 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 más «activo» que el de inclusión o el de integración, dado que indica que hay la intención de «unirse a» (Black-Hawkins, Florian y Rouse, 2007). La participación es un derecho compartido por todos que implica una responsabilidad recíproca. Esta participación supone beneficios para todos los alumnos, los acerca al tema de las diferencias, y los hace ser más 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 señalan Echeita y Cuevas (2011), que hay grupos y alumnos con mayor riesgo que otros a la hora de vivir con plenitud este sentimiento de pertenencia y valoración, como por ejemplo las niñas en algunos países, los niños y niñas con discapacidad o aquellos que pertenecen a determinadas minorías étnicas o que son inmigrantes o hijos de inmigrantes en países 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 prácticas educativas en la escuela con los valores de inclusión, que ya encontramos en los textos escritos, pero ahora es imprescindible llevar a la práctica, salir del papel e introducir cambios en las aulas y las escuelas en su conjunto. Su papel es central en la aspiración, porque estos alumnos que no se sienten incluidos son los que ponen de manifiesto las contradicciones y limitaciones de muchas de nuestras concepciones, prácticas y valores educativos. De aquí que su presencia –y esta sería la segunda dimensión que nos interesa destacar– y escolarización en el marco de los contextos educativos denominados ordinarios estén determinadas para que estos se sientan impelidos, interpelados a cambiar sus prácticas y no continúen prácticas poco inclusivas como las que se han puesto de manifiesto en el caso de Aina, la repetición como solución a una situación. Se pide mucho más que esto.

			Es necesario poner en práctica políticas de acción o discriminación positiva hacia los colectivos más vulnerables, sin perder de vista que no estamos diciendo que estas prácticas estén dirigidas solo a aquellos que son grupos especiales o más vulnerables. Todo lo que hagamos pensando en estos alumnos indefectiblemente se hace para conseguir ofrecer una educación de calidad a todos los alumnos. Ahora bien, como señala Castel (2004), no se nos escapa que a menudo las prácticas del tipo «planes de atención a la diversidad» que se centran en la inserción, la inclusión o integración (escolar o social) para ayudar a los excluidos no son más que estrategias para eludir políticas preventivas y sistémicas destinadas a evitar que las personas caigan en situaciones de exclusión.

			Además de pretender el bienestar emocional y relacional, la inclusión educativa tiene como propósito 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 calificación escolar posible a todos los alumnos, es decir, promoviendo su progreso. Se trata de la tercera dimensión que hay que tener en cuenta desde una perspectiva de la inclusión 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 respecto a las pruebas de rendimiento, y en el que se señala que el grado de compromiso de las escuelas con políticas de inclusión educativa no actúa en detrimento de la mejora de sus niveles de rendimiento escolar. Del mismo modo que en el Estado español encontramos experiencias llevadas a cabo en institutos, como es el caso del IES Miguel Catalán de Coslada (Echeita y Cuevas, 2011) en Madrid, donde el nivel de fracaso escolar está en la mitad de la media nacional y al mismo tiempo es un centro con políticas y prácticas inclusivas. Igualmente, habría que citar experiencias que ponen un énfasis especial en la implicación de las familias en las decisiones sobre la educación de sus hijos en la escuela, como una manera de cambiar las condiciones de estos alumnos, que también están poniendo de manifiesto que no es incompatible un enfoque realmente inclusivo con buenos resultados académicos (Domènech, 2009; Martín y Rubio, 2006).

			Una vez revisadas las dimensiones –participación, presencia y progreso– 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:

			1)	La inclusión es un proceso, es decir, la inclusión tiene que ser vista como una búsqueda 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 inclusión busca la presencia, la participación y el progreso de todos los estudiantes. Se utiliza el término presencia vinculado al lugar donde son educados los niños y con qué nivel de fiabilidad y puntualidad asisten a las clases. Los lugares son importantes, pero de manera interdependiente con la participación y el aprendizaje. La participación 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 valoración 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 relación con el currículo de cada país, que va más allá de los exámenes o de los resultados de las evaluaciones estandarizadas.

			3)	La inclusión precisa la identificación y la eliminación de barreras. El concepto de barreras es clave en esta perspectiva que estamos presentando, dado que estas son las que impiden el ejercicio pleno de los derechos a una educación 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 políticas y las prácticas escolares que individual y colectivamente tienen y aplican y que, al interactuar con las condiciones personales, sociales o culturales de determinados alumnos, generan exclusión, marginación o fracaso escolar. Si lo que se quiere es mejorar la inclusión, resulta estratégico recopilar información para detectar qué alumnos experimentan las barreras, en qué planos o esferas de la vida escolar se sitúan y quiénes son, con el fin de diseñar planes de mejora en las políticas de educación y para la mejora de la práctica.

			Hay que decir, en esta línea, que actualmente ya existen diferentes tipos de guías para ayudar en el proceso de reflexión sobre las culturas, las políticas y las prácticas educativas que pueden entenderse como barreras. Una de las guías más conocidas y difundidas es Index for inclusion, elaborada por Both y Ainscow (2002). La Guía de buenas prácticas de educación inclusiva del Briston City Council (2003) es otro ejemplo de ello.

			4)	La inclusión pone particular énfasis en aquellos grupos de alumnos que podrían estar en riesgo de marginalización, exclusión o fracaso escolar. Esto supone asumir la responsabilidad moral de asegurarse de que aquellos grupos que estadísticamente hablando tienen mayor riesgo o mayores condiciones de vulnerabilidad sean supervisados con atención, y que, siempre que resulte necesario, se adopten las medidas necesarias para asegurar su presencia, participación 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 más inclusivos, el punto de partida tiene que ser la definición que aporta la UNESCO (2008), dado que recoge las variables críticas que se acaban de aportar (la presencia, la participación y el éxito de todos los alumnos, poniendo el énfasis en aquellos grupos de alumnos considerados en riesgo de marginalización, de exclusión o de tener un bajo rendimiento). Algunas investigaciones llevadas a cabo en nuestro país (Echeita, Verdugo, Simón, Sandoval, Cruz, Calvo y González, 2009) ya han tomado como referencia esta definición y han servido para tener una imagen más precisa de la situación en nuestro país y para detectar algunas barreras que interfieren notablemente en el proceso de inclusión del alumnado con necesidades de apoyo educativo específicas.

			
1.3.	La concepción interaccionista de las diferencias individuales

			Situándonos en la dimensión del aprendizaje, lo necesario es tratar de plantear una enseñanza 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 enseñanza adaptativa implica necesariamente una visión interaccionista de las diferencias individuales (Coll y Miras, 2001). Desde la enseñanza adaptativa, se entiende que las características individuales de las personas dependen de la interacción entre factores intrínsecos a la misma (factores biológicos) y extrínsecos a la persona (ambientales y contextuales), y que ninguno de estos determina completamente, y al margen de los otros, las características mencionadas (Onrubia, 2009). Esto lleva a los autores a considerar que las características individuales no son fijas ni están predeterminadas, y que pueden, por lo tanto, modificarse en función de los patrones de interacción entre la persona y su entorno en el marco de los contextos en los que la persona participa. El grado en el que esta modificación sea posible dependerá tanto del punto de partida y de las condiciones iniciales de la persona, como de la intensidad y la persistencia de los cambios en los patrones de actividades, roles y relaciones interpersonales que la persona experimenta en estos contextos. 

			Volviendo a los procesos de enseñanza y aprendizaje en el contexto escolar, desde esta perspectiva, lo que un alumno pueda aprender en un momento dado dependerá de sus características personales, tal y como nos hemos referido a ellas, pero también, y sobre todo, de las ayudas que reciba para aprender y de las características del contexto en el que deba llevar a cabo este aprendizaje. La interacción entre las características individuales y las de la situación educativa, y especialmente el grado de ajuste entre unas y otras, será lo que determine aquello que el alumno pueda aprender en un momento determinado.

			
				
					
				
				
					
							
							Laia es una niña con diagnóstico de TDAH, al igual que Juana. Las dos tienen nueve años y están escolarizadas en un centro público. En el primer caso, la maestra es consciente de las diferencias que hay en general entre los niños de su clase y también de lo que caracteriza la manera de aprender y de relacionarse de los niños con diagnóstico de TDAH y en especial de Laia, pero es consciente de que la manera en que estas diferencias repercutirán en los resultados de aprendizaje dependerá mucho de cómo ella organice las clases, de la ayuda que le dé, de la que le puedan proporcionar los compañeros y la familia, etc. Por esta razón, cuando planifica sus clases, siempre intenta que Laia pueda participar de todas las actividades, que reciba las ayudas de los compañeros de modo que estas características y los resultados que va obteniendo no afecten negativamente a su autoconcepto y su autoestima. Además, tiene muy claro que todo lo que hace pensando en Laia repercute también de manera positiva en todos los niños de la clase, teniendo en cuenta las diferencias que hay entre ellos, que son bastantes y de naturaleza variada. La maestra de Juana entiende que el hecho de que un alumno tenga diagnóstico de TDAH implica necesariamente que experimentará dificultades de aprendizaje y que necesitará adaptaciones y actividades especiales, así como una ayuda externa. Por lo tanto, su rol como maestra respecto a Juana consiste en... 

						
					

				
			

			

			Esta concepción de las diferencias individuales a la que estamos refiriéndonos se apoya en una cierta visión del desarrollo humano de cariz constructivista, planteada inicialmente por Vigotsky (1979), que defiende el desarrollo psicológico como un proceso que, según la línea natural del desarrollo, es decir, aquella que está vinculada a los aspectos biológicos y hereditarios, consiste en la apropiación progresiva de todos aquellos instrumentos culturales que una determinada sociedad ha ido acumulando a lo largo de los años, de modo que se subraya el carácter social, cultural, contextual e interactivo del desarrollo humano (Coll, 2001).

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

			
1.4.	La enseñanza adaptativa como instrumento 
para una educación inclusiva

			Si partimos de la base de que la aspiración fundamental de la escuela inclusiva es poder garantizar una escuela de calidad para todos los niños y niñas, así como el derecho básico de todos los alumnos a recibir educación, no es posible entender la defensa, ya sea en términos teóricos o prácticos, 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 vías, ramas o itinerarios formativos alternativos hacia los que se dirige a los alumnos en función de sus supuestas características o capacidades. 

			Otros mantienen la aspiración de que todos los alumnos logren unos objetivos comunes, pero no hacen lo que sería necesario para adecuar la enseñanza a los alumnos, sino más bien lo que hacen es llevar a cabo intervenciones específicas sobre los alumnos con dificultades, tratando de que sean ellos quienes se adecuen a las formas de enseñanza previstas por el sistema. Ejemplos de estas estrategias son el aumento de la permanencia de determinados alumnos en el sistema educativo, hasta que hayan logrado los aprendizajes considerados básicos y fundamentales; o los intentos de neutralizar o compensar (neutralización o compensación) mediante actuaciones educativas específicas, al margen de la acción educativa ordinaria y sólo para determinados alumnos, posibles carencias o dificultades en relación con los aprendizajes escolares previstos que algunos alumnos presentan antes de iniciar su escolarización formal o en el transcurso de la misma (Coll y Miras, 2001).

			Como señala Onrubia (2008), ninguna de estas estrategias resulta coherente con una educación inclusiva, tal y como lo acabamos de describir en los apartados anteriores. En algunos casos, porque la renuncia a que determinados alumnos logren los objetivos y las competencias básicas de la escolaridad choca frontalmente con la aspiración fundamental de la escuela inclusiva, que es construir una escuela de calidad para todos, así como el derecho básico de todos los alumnos a recibir esta educación. En otros, porque se argumenta como si las características de la enseñanza 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 transformación de los elementos del entorno escolar que están en el origen de estas dificultades, las barreras a la participación y al aprendizaje a las que nos acabamos de referir.

			La enseñanza adaptativa parte de la necesidad de transformar los elementos del entorno escolar que son el origen de las dificultades, es decir, las barreras para la presencia, el aprendizaje y la participación, como estrategia 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 adaptación de las formas y métodos de la enseñanza a las características de los alumnos (Coll y Miras, 2001). La enseñanza adaptativa defiende que los objetivos básicos de la actuación 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 que alumnos diferentes –o un mismo alumno respecto a aprendizajes diversos o en momentos diferentes de su aprendizaje– puedan recibir ayudas distintas y más adecuadas. Este principio de adaptación, entendido como apoyo sistemático al logro de objetivos comunes y competencias básicas mediante formas de enseñanza diversas y flexibles, constituye, en la enseñanza adaptativa, el eje de la actuación educativa para todos los alumnos, y el criterio básico que tiene que presidir los diferentes aspectos de la acción educativa escolar.

			En el marco de la perspectiva que defiende el desarrollo como un proceso mediado culturalmente, la reivindicación 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 plenamente 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 adaptación de las formas de enseñanza, desde la perspectiva interaccionista de las diferencias individuales, se entiende que la enseñanza más eficaz no es aquella que proporciona siempre determinado tipo de ayuda, ni la que plantea esta ayuda al margen de las características 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 más allá de este punto de partida, y les ofrece simultáneamente instrumentos –intelectuales, afectivos y motivacionales– 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 intervención que incluye diferentes tipos de apoyo y distintas formas de orientación y guía al proceso de aprendizaje del alumno (Coll, 2001). 

			Hay que decir, para cerrar este apartado, que igual de necesario que pensar el currículo teniendo en cuenta a todos los alumnos o llevar a cabo las adaptaciones cuando estas son necesarias, es la tarea de revisar la tendencia a sobrecargar de competencias y contenidos los currículos actuales, que a menudo se convierte en un obstáculo a la inclusión educativa. 

			«En muchos países, amplios sectores del profesorado de la educación básica coinciden en valorar, y nosotros compartimos esta valoración, que es más bien imposible que el alumnado pueda aprender y que el profesorado pueda enseñar todos los contenidos ya incluidos en los currículos vigentes. [Es necesaria la] revisión del currículo en una dirección opuesta a la anterior, es decir, orientada más bien a reducir los contenidos de aprendizaje. En efecto, las implicaciones altamente negativas para la calidad de la educación escolar de unos currículos sobrecargados que no tienen en cuenta este hecho son un obstáculo para el aprendizaje significativo y funcional, una fuente de frustración para el profesorado y el alumnado y una dificultad añadida para seguir avanzando hacia una educación inclusiva.» Coll y Martín (2006, pp. 4-5).

			
1.5.	El principio del diseño universal

			El paso de la enseñanza adaptativa tiene que darse en conjunción con lo que en los últimos años se ha denominado de maneras diferentes: diseño instruccional universal (Brusom, 2003), planificación multinivel y personalizada (Ruiz, 2007) o diseño 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 podría, en un futuro, participar también.

			«Se trata de diseñar el currículo, los materiales, los métodos y los entornos, considerando la totalidad del alcance y de las dimensiones de las necesidades 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 diseño universal (universal design) (Conel, Jones, Mace, Mueller, Mullick, Ostroff et al., 1997) se centraban específicamente en el diseño de edificios para hacerlos accesibles a personas con discapacidad, en la actualidad los propósitos de plantear formas de DU en ámbitos educativos se ven reflejados en diferentes enfoques que se han ido generando progresivamente, que tienen diferentes denominaciones y que pretenden objetivos similares. Los principales enfoques son en la actualidad los siguientes:

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

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

			3)	Universal design for instruction (UDI) (diseño para la instrucción universal).

			4)	Universal design in education (UDE) (diseño universal en educación).

			Para conocer las aportaciones específicas de cada una de estas aproximaciones, se puede revisar Ruiz et al. (2011). Aquí nos interesa fundamentalmente poner de manifiesto las similitudes, los avances que se han producido en la investigación de todos ellos y especialmente aquello que aportan respecto a lo que se ha estado haciendo en las escuelas de nuestro país. En este sentido, Ruiz y otros (2011) señalan que hay que asumir desde el principio de la programación didáctica la riqueza y la complejidad que supone valorar la diversidad del alumnado, tener en cuenta las necesidades educativas y diseñar los procesos escolares desde esta premisa. Esta manera de plantear la atención a la diversidad es mucho más coherente con la perspectiva de la inclusión educativa que la que todavía encontramos en muchas escuelas, consistente en hacer las «adaptaciones», que a menudo no van más allá de eliminar objetivos y contenidos de aprendizaje, una vez ya está cerrada la programación y la planificación para la «mayoría» de los alumnos, tal y como hemos señalado 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 diseño universal para el aprendizaje (DUA) en versión española. 

			Tabla 1. Principios vinculados a los aspectos relacionados con el interés por aprender, 
la motivación, el esfuerzo y la autorregulación incluidos en el DUA.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							I. Proporcionar múltiples 
maneras de 
representación.

						
							
							II. Proporcionar múltiples maneras para la acción 
y la expresión.

						
							
							III. Proporcionar múltiples maneras 
de comprometerse.

						
					

				
				
					
							
							

						
							
							Pauta 7. Proporcionar oportunidades para generar interés.

							7.1. Fomentar la elección individual y la autonomía.

							7.2. Potenciar la relevancia, el valor y la autenticidad de la información 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 colaboración y la comunicación.

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

						
					

					
							
							

						
							
							9. Dar opciones de autorregulación.

							9.1. Promover expectativas y creencias que fomenten la motivación.

							9.2. Facilitar estrategias y habilidades de superación y de autorregulación emocional.

							9.3. Desarrollar la reflexión en relación con el propio progreso y la autoevaluación.

						
					

					
							
							Alumnos informados y con recursos.

						
							
							Alumnos informados para lograr los objetivos.

						
							
							Alumnos motivados y con iniciativa.

						
					

				
			

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

			Si nos fijamos en la columna de la derecha de la tabla, veremos que la mayoría de las pautas que aparecen pueden ser útiles para cualquier alumno, con independencia de cuáles sean sus competencias. Los objetivos que hay en la base de estas pautas los tendrían que hacer suyos todos los maestros, para todos sus alumnos.

			En este punto, nos podemos preguntar si la inclusión educativa, tal y como la hemos planteado, es una tarea fácil de conseguir. La respuesta es clara: no. Se trata sin duda de un proceso progresivo que se debe ir llevando a cabo teniendo en cuenta las condiciones de cada contexto y escuela; teniendo presente la formación de los maestros, las circunstancias específicas de las familias y de los alumnos, los recursos económicos y personales, el punto de partida en cuanto a la manera de entender las diferencias individuales, 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 currículo, tenemos que tratar de hacer propuestas abiertas, diversas y diversificadas, que permitan proporcionar en cada momento las ayudas más 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 señalado 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 perspectiva ecológica y sistémica del desarrollo, no podemos perder de vista que la familia forma parte de la escuela, la visión de la familia tiene que estar siempre presente en todas las decisiones, la escuela sin la familia no existe y cuanto más cerca estén familia y escuela, más 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 decisión que se tome, y la equidad ha de ser el objetivo último de estas decisiones si lo que se pretende es conseguir el éxito para todos los alumnos.

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

			En los apartados anteriores, se ha puesto en evidencia que cuando hablamos de escuela, de aprendizaje y de enseñanza en la escuela inclusiva, de las diferencias que hay entre los alumnos, los aspectos afectivos, emocionales, motivacionales y relacionales son importantes. No solo porque los niños, cuando llegan a la escuela, ya son diferentes en estos aspectos, sino porque determinadas prácticas pueden incrementar o reducir estas diferencias. No se trata de aumentarlas o reducirlas de manera indiscriminada, se trata de conseguir que aquellas prácticas que incrementen el bienestar emocional de los alumnos, su sentimiento de competencia, continúen existiendo y se refuercen, y que aquellas que contribuyen a las diferencias en sus aspectos negativos, es decir, en la dirección 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 todavía cuando se habla de aprendizaje en la escuela se piensa sobre todo en aspectos cognitivos: qué es lo que el niño aprende, qué contenidos, matemáticas, ciencias, etc.; qué tiene que hacer para recordar lo que aprende, cuántas horas debe estudiar, qué metodología tiene que utilizar el maestro y qué ha de hacer en la clase para que el alumno recuerde lo que después deberá contestar en un control o examen o necesitará saber para elaborar un trabajo. También nos vienen a la cabeza, cuando pensamos en aprendizaje, las teorías del aprendizaje significativo de Ausubel (Martín y Solé, 2001), que nos hablan de la necesidad de relacionar de manera sustantiva, no arbitraria, el conocimiento previo con el conocimiento nuevo, así como otras condiciones que se tienen que cumplir para poder hablar de aprendizaje significativo. Sin embargo, todavía 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 niños, cuando aprenden, se sienten de una determinada manera, se ven a sí mismos como buenos aprendices, como niños que «les cuesta», se sienten atraídos de alguna manera por algunas actividades o materias porque piensan que se les dan bien, otras materias les angustian, les hacen sufrir, muestran hacia ellas, de manera más o menos clara, algun tipo de rechazo. Hay niños que sienten que gustan a los maestros, se sienten tratados con afecto, sienten que hay buena relación, que el maestro valora lo que dicen y lo que hacen, y lo ven como una potencial fuente de ayuda, igual que a sus compañeros. También los maestros tienen estos sentimientos ante el niño o ante los grupos clase; por razones que ya iremos viendo, a menudo se sienten bien cuando trabajan con un grupo clase. A veces no se encuentran a gusto, no acaban de encontrar la manera de conectar con el grupo o con algunos compañeros 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 niña que necesita más ayuda que los otros alumnos. Han decidido que ella podrá hacer las actividades con el ordenador. Al principio ella estuvo contenta, pero después vio que aquello marcaba una diferencia todavía más clara entre ella y los compañeros, ella hace los trabajos con el portátil porque «le cuesta», porque va demasiado «lenta». 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 está considerada como una muy buena alumna, le haría ilusión poder usar el ordenador para hacer algunas tareas. Ni una ni otra están contentas. 

						
					

				
			

			

			El comportamiento del maestro en la clase puede incrementar estos sentimientos de angustia o de rechazo que pueda tener un alumno inicialmente, o pueden conseguir apaciguarlos, o pueden ayudar a incrementar todavía más el interés y la motivación, o quizá pueden crear este interés y motivación y ayudar a los alumnos que inicialmente no se sienten capaces de hacer una tarea, a verse con ánimos de intentarlo, aunque sea inicialmente con mucho apoyo por parte del maestro y de los compañeros. Cuando hablamos de todos estos aspectos que son fundamentales en los procesos de enseñanza y aprendizaje, nos estamos refiriendo a lo que algunos autores han denominado el sentido (Coll, 2001; Onrubia, 2009; Escaño y Gil de Serna, 2008; Miras, 2001).

			De este modo, se entiende que el aprendizaje en general, y el aprendizaje escolar en particular, tienen que ser necesariamente entendidos como un proceso de construcción de significados y de atribución de sentido, a partir de los significados ya construidos y con la ayuda más 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 atribución de sentido se podrá conseguir, o mejor dicho, se podrá conseguir en un grado determinado, si el alumno puede, de alguna manera, relacionar 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 podrá conseguir si se siente competente para llevar a cabo esta actividad o tarea, o de la manera concreta en que se le está proponiendo. Más adelante, profundizaremos sobre estas condiciones que se tienen que cumplir para que el alumno pueda dar sentido al aprendizaje y veremos cómo están relacionadas con los aspectos afectivos y emocionales de los que hablaremos a continuación. Para ayudar a estos alumnos a avanzar en este proceso de construcción de significados, es necesario ser conscientes como maestros, psicopedagogos o psicólogos 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 intrapsicológicos de los alumnos, pero también de los profesores. Cuando los alumnos y los profesores participan en actividades de enseñanza y aprendizaje, tienen una determinada representación de sí mismos como personas, como aprendices y como enseñantes, es decir, tienen un autoconcepto. El autoconcepto hace referencia justamente a esta representación que una persona tiene de sí misma, que puede estar relacionada con varias dimensiones de la persona, desde su físico a sus habilidades o capacidades como persona (capacidades de establecer relaciones con los demás, de tener iniciativas, de entender a los demás, de autocontrol, de concentración en una actividad, imaginativa, etc.). De este modo, el alumno puede pensar de sí mismo que es una persona físicamente atractiva, que no le cuesta establecer relaciones sociales o socializar con otros niños o con personas adultas, que es simpático, que tiene buenas ideas, que es buen deportista, que cuando quiere concentrarse en una tarea lo puede conseguir, que tiene mucha imaginación... Quizá no lo dirá de este modo, dependiendo de la edad que tenga, pero esta sería su visión y posiblemente cuando habláramos con él, tendríamos esta percepción de su autoconcepto. Hay autores que se han centrado en el estudio de la evolución del autoconcepto y han puesto de manifiesto que cuando los niños son muy pequeños, en general tienen un autoconcepto bastante elevado, y podríamos decir desajustado respecto a cómo los ven los otros, y a medida que se van haciendo mayores van construyendo un autoconcepto más ajustado, es decir, más similar a cómo los perciben los demás (Miras, 2001).

			Por su parte, el maestro puede pensar cosas similares respecto a su persona. Una de las dimensiones que forman parte del autoconcepto, tanto del maestro como del alumno, pero sobre todo de este último, tiene que ver con cómo se representan a sí mismos como aprendices, y esto puede dar lugar a una representación de uno mismo como buen estudiante, como estudiante mediocre, como estudiante que necesita mucha ayuda, etc. Además, también es posible concretar esta percepción de uno mismo como estudiante en aspectos más específicos y relacionados con los contenidos, las áreas y las competencias. De esta manera, un niño se puede ver a sí mismo como un buen estudiante en cuanto a las matemáticas y a las ciencias, pero un estudiante al que «le cuesta» o con más necesidades de apoyo en materias o asignaturas de lenguas, o en educación física o plástica. 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 pequeños, los padres, los hermanos, la familia en general, los amigos, los compañeros, 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 acompañados de malas caras, de castigos, de referencias a su responsabilidad o a su falta de esfuerzo («no te fijas», «si estuvieras por lo que haces», «no vas nunca con cuidado, «te es indiferente cómo quede el trabajo», etc.) o, por el contrario, pueden ir acompañados de sonrisas de complicidad, de ayudas, de referencias incluso a ellos mismos como personas torpes («a mí me pasa lo mismo»), de consejos para tratar de evitarlo («mira, si lo coges así», «quizá si intentas no llevar tantas cosas al mismo tiempo»). No afectará del mismo modo a su autoconcepto uno u otro tipo de comentario, sobre todo a su autoestima. Este es otro concepto relevante cuando hablamos de los aspectos afectivos y emocionales, dado que se trata, en definitiva, de la dimensión afectiva del autoconcepto.

			La autoestima hace referencia, como han indicado varios autores (Miras, 2001), a cómo 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 reconocer 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 disfunción en nuestra vida diaria. Cuando sí nos afecta, cuando nos sentimos mal y no 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 autoestima están en constante proceso de construcción, si bien es cierto que a medida que nos vamos haciendo mayores, tanto uno como la otra se van estabilizando.

			En los niños también el autoconcepto y la autoestima están en continuo proceso de construcción, y todas aquellas sensaciones negativas que el niño tiene cuando lleva a cabo actividades en la escuela porque él o los otros lo ven, se lo representan, como a un niño 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 último, que los niños no lo escogen para hacer trabajos en grupo porque es lento trabajando... pueden acabar dificultando su participación en situaciones educativas y por lo tanto en su aprendizaje. Las razones de estas dificultades pueden ser diversas, pueden estar fundamentalmente relacionadas con aspectos de tipo interno, biológico, o pueden estar más vinculadas 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 afectará 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 niña que está en sexto curso en una escuela concertada y que está 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 iría dictando problemas cortos y les daría cinco minutos para resolverlos de manera individual. Hace poco que ha empezado el curso y todavía no están demasiado acostumbrados a esta dinámica. Ha dictado veinte problemas y cada alumno ha hecho lo que ha podido. Al final, Laura 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 tendría que hacer de otro modo, pero puesto que Laura tiene diagnóstico 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 niño que se siente triste y desanimado en la línea de lo que acabamos de describir, que está en clase haciendo alguna actividad. Los comentarios que le puedan hacer la maestra o los compañeros y que vayan en el mismo sentido que los que hemos señalado anteriormente lo que harán será consolidar aún más una manera de verse a sí mismo, y esto provocará, con mucha frecuencia, que se sitúe ante el realización de las tareas que se le proponen con actitud de indefensión, y que piense: «no lo conseguiré», «me saldrá mal» y, por lo tanto, «no me pongo», «no me implico», «no me involucro en esta actividad». Es una respuesta que en el fondo indica que trata de protegerse del daño emocional que le pueda hacer volver a fracasar, volver a recibir una mala calificación, una valoración negativa, prefiere no hacerla, no implicarse, aunque esto pueda tener consecuencias muy negativas. Esto puede provocar, por parte de la maestra y de los compañeros, comentarios del tipo «no se implica», «no tiene interés por nada», «no está motivado», «hace las tareas deprisa y sin ganas de hacerlas bien», «no tiene una actitud favorable ante el aprendizaje». Todo esto puede convertirse en un círculo vicioso si no se rompe de alguna manera y se reflexiona sobre el porqué de este autoconcepto negativo, de esta autoestima baja, esta reacción ante el aprendizaje, ante las propuestas, el miedo a fracasar, etc. 

			
3.2.	Las atribuciones y las expectativas

			Además del autoconcepto y la autoestima, hay otros elementos vinculados con los factores intrapsicológicos de carácter afectivo y emocional como por ejemplo las denominadas atribuciones causales, que también tienen un efecto claro en el aprendizaje. La investigación, en este ámbito, se centra en la influencia que tiene en el aprendizaje la percepción 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 (self-efficacy). El primero hace referencia a la tendencia que tienen las personas a atribuir las causas de lo que les pasa a factores externos al mismo individuo o a factores personales internos, es decir, a qué factores los alumnos atribuyen las causas de sus éxitos y fracasos (Miras, 2001; Gràcia y Segués, 2009). Al mismo tiempo, esta atribución causal se puede percibir como algo controlable o incontrolable por la persona, y también como variable o fijo. Si nos situamos en contextos de enseñanza 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 patrón de beneficiación (Greenwald, 1980), consistente en atribuir las causas de los éxitos a factores internos, controlables y variables, y los fracasos a factores externos, no controlables y variables. Hay que decir que la mayoría de los autores consideran que el patrón más favorable ante el aprendizaje es aquel que atribuye tanto los éxitos como los fracasos a factores internos, controlables y variables (Miras, 2001).

			Estas atribuciones están íntimamente interrelacionadas con las expectativas, es decir, aquello que las personas anticipan o esperan que suceda en una situación determinada, y ambas se vinculan directamente con los procesos de planificación, control y evaluación de la propia conducta que llevan a cabo las personas, también en situaciones de enseñanza y aprendizaje. Si un estudiante presenta un patrón de atribución favorable, esperará 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 será capaz de planificarse para que en una ocasión futura no vuelva a pasar lo mismo.

			Si bien ahora no es el momento todavía de hacer propuestas de intervención, sí que insistiremos en la enorme repercusión que pueden tener todos estos elementos de caracter intrapsicológico vinculados con los afectos y las emociones, las expectativas y las relaciones interpersonales 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 posición del niño y de su familia, una mirada que implique el conocimiento del entorno del niño, de su historia escolar y también familiar y una actitud de trabajo en colaboración 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 motivación

			Una de las palabras más utilizadas en el mundo escolar para hacer explicar o justificar el buen o mal rendimiento o progreso de un alumno es la motivación: “no está motivado, tendría que hacer algo para motivarlo, no sé cómo motivarlo, si no se motiva no aprobará el curso”... Con frecuencia 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 motivación es un premio. Muchos maestros dan una pegatina al alumno 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 niño se ha de esforzar porque es su obligación, y si los resultados no son los esperados, lo que hacen es castigar sin salir, sin ir de vacaciones, sin jugar a videojuegos, sin móvil, sin televisión, entendiendo que así conseguirán que se esfuerce más. Otros maestros y familias piensan que hay otras maneras de conseguir que los niños se esfuercen y se motiven, y es conseguir que les guste lo que están haciendo, pero no porque después recibirán algún tipo de premio o evitarán un castigo, sino porque lo pasan bien haciendo 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 satisfacción que produce el propio aprendizaje. ¿Cómo conseguir esto?
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