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Introducción


 Querer hacer bien la tarea pero no poder o no saber hacerla es una sensación que se está dando repetidamente en nuestros centros escolares. Pero este síntoma no lo padecen sólo alumnos sino también los propios profesores. La tarea se ha complicado en las últimas décadas para el profesorado, especialmente de secundaria, quien se queja de importantes dificultades a la hora de dar clase y de desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje. También hay una creciente sensación de falta de motivación hacia la escuela de parte de los alumnos lo cual repercute tanto en su rendimiento académico como en su bienestar personal.

Los motivos son diversos y algunos querrían adjudicárselo al nuevo currículum, pero la realidad impera y nos muestra muchos condicionantes en la sociedad y de los propios centros para interpretar los problemas partiendo de una única causa. El fracaso escolar de los alumnos es a la vez el fracaso de la propia institución, del equipo de profesores por el que transcurrió dicho alumno y de la sociedad en general. Hay que preguntarse, por tanto, ¿qué está ocurriendo en las aulas para que en todo el territorio español los profesores se quejen de la falta de motivación, interés, malas formas y agresividad que manifiesta un número significativo de alumnos?

Ante esta situación un grupo de profesionales de la educación se ha planteado lo que puede aportar la práctica docente para mejorar la calidad del clima de aula. En definitiva este libro es un paso hacia delante al plantear el problema de la "indisciplina en el aula" o lo que hemos denominado "disrupción" desde la propia práctica, justificándolo desde diferentes enfoques teóricos.

El esfuerzo ha sido grande, en la medida en que supone un intento de poner por escrito lo que hacemos con nuestros alumnos o lo que pueden hacer un grupo de profesores. Todos los artículos intentan aportar una visión positiva del tratamiento del conflicto en el aula, partiendo de la necesidad de revisar la práctica docente, además de llevar a cabo unas posibles actuaciones encaminadas a mejorar las relaciones en el aula y el interés y motivación, tanto del profesorado como del alumnado.

En varios capítulos se han introducido de forma intencionada una serie de instrumentos o indicadores que ayuden a concretar aquello que se argumenta. Creemos que estos cuestionarios, indicadores, fases a desarrollar, puntos sobre los que reflexionar, sugerencias, son una de las mejores aportaciones de este libro. El profesor puede comprender, a través de ellos, los aspectos claves que se están tratando además de facilitar instrumentos claros para analizar, intervenir o prevenir la problemática del aula. Todos los instrumentos han sido validados en la práctica docente o en cursos de formación y son reflejo en muchos casos de un largo proceso de elaboración.

Los capítulos abordan temáticas diferentes realizadas por distintos autores. El conjunto de todos ellos ofrece una panorámica general de los factores escolares que hay que tener en cuenta para realizar un análisis amplio del problema. Se han quedado en el tintero muchos otros factores de especial relevancia, si bien nos ha interesado destacar y trabajar aquellos aspectos de la propia escuela que todo claustro de profesores puede asumir como tema de debate y de intervención.

Este enfoque no impide, más bien al contrario, facilita la incorporación en el PEC del trabajo con las familias y con otros agentes sociales del entorno (educadores de calle, asistentes sociales, etc.) puesto que es indudable que la escuela está inmersa en un contexto social al cual debe y tiene que acudir. Sin embargo, el profesor actual a menudo se encuentra sólo ante los problemas de indisciplina y por este motivo hemos comenzado por presentar estrategias y reflexiones muy cercanas a la tarea en el aula que puedan ser comprendidas e incorporadas con facilidad en la práctica docente.

Aunque la disrupción es percibida como tal a partir de primero de la ESO, mientras que en primaria se percibe agresividad o malas relaciones entre compañeros y no tanto el desafío a la autoridad y a los modos de hacer de la escuela, hemos considerado oportuno incorporar el trabajo en primaria como elemento preventivo y beneficioso para abordar tanto los problemas individuales de los alumnos como el trabajo de planificación y mejora de la metodología de aula, que sin duda repercutirá en la mejora del proceso de enseñanza y aprendizaje del conjunto del alumnado.

La obra comienza con una breve sinopsis del marco teórico sobre convivencia y conflictos que sirven de marco conceptual para su tratamiento. Hemos considerado importante ahondar sobre el sentido del conflicto en el medio escolar y cómo es percibido y sentido por los profesores. Por otro lado como ya he mencionado el tratamiento en primaria y los desarrollos del claustro de profesores nos ha parecido muy pertinente para determinar procesos coherentes para la motivación del alumnado y la atención individualizada a alumnos con dificultades académicas y de conducta. El trabajo desde el equipo de profesores que tras la reflexión y el análisis, toman decisiones sobre el conjunto de factores que ellos mismos determinan como claves para la mejora de los procesos de aula es un elemento esencial. La importancia de una buena adaptación al medio escolar de los alumnos en primaria e infantil añadido a un proceso de enseñanza-aprendizaje satisfactorio, se comprende desde su consideración como antídotos para posteriores fracasos en la educación secundaria obligatoria. Por ello hay que valorar la importancia de trabajar desde muy pequeños el tema que nos preocupa.

Se ha tenido en cuenta al profesorado, especialmente de secundaria, que manifiesta un constante desasosiego e intranquilidad en el aula. Por una parte se plantean las posibles causas que lo originan, a qué aspectos de la profesión afecta y cómo entiende el conflicto dicho colectivo y por otro lado planteamos qué pautas o reflexiones existen en la literatura y en la práctica docente que puedan aliviar y dar ideas a la hora de realizar la tarea de enseñanza-aprendizaje. También incorporamos procesos para dar cohesión y coherencia al grupo clase, junto con la participación en la toma de decisiones por parte del alumnado, sugiriendo el trabajo de normas de aula como actuación básica de intervención preventiva.

Otro tema que hemos desmenuzado con cierto cuidado ha sido cómo mejorar la interacción alumno-profesor y cómo incluir en la práctica docente los elementos emocionales y las destrezas necesarias para crear un clima socio-afectivo positivo en el aula. Las habilidades sociales sustentadas en un desarrollo emocional satisfactorio para todos, son esenciales al trabajar la autoestima y la capacidad empática de los miembros de la clase. Estar a gusto, saber actuar con respeto hacia el otro, tener en cuenta al otro en su singularidad, considerar las emociones son elementos prioritarios para percibir a cada individuo del sistema escolar como "persona" y poder generar una relación interpersonal en la que se valore, por encima de otros condicionantes, "la importancia de cada individuo".

A continuación describimos brevemente el conjunto de temas que se desarrollan. Estos son en parte complementarios, unos aclaran o refuerzan a otros; aunque otros pueden parecer muy distintos, pero todos ellos son un conjunto de buenas prácticas sustentadas en marcos teóricos que intentan dar respuesta a las mismas preguntas:


	
•  ¿Cuáles son los elementos clave para analizar esta problemática?

	
•  ¿Qué se puede hacer ante los problemas de disrupción en el aula?



Capítulo 1. ¿Qué es la disrupción? Dada la complejidad del término y el carácter interactivo del fenómeno se analizan los agentes que entran en conflicto y los diferentes papeles que pueden desarrollar. Se incluye un breve análisis de las causas de dicho fenómeno desde la perspectiva del profesor y la implicación que conlleva desde la intervención educativa.

Capítulo 2. Nuevos enfoques de actuación ante el conflicto y la convivencia escolar. La escuela, la violencia y la convivencia son conceptos íntimamente ligados entre sí. El triángulo de Galtung sobre violencia incluye la reparación, resolución y reconciliación como elementos clave para un proceso de tratamiento de los conflictos. Desde esta perspectiva se desarrolla un modelo integrado punitivo/relacional en la que se satisfagan las necesidades de la víctima como del agresor en los incidentes de disciplina en los centros escolares e incluya la reparación del daño además de la mejora de la relación interpersonal.

Capítulo 3. Los conflictos según el profesorado qué son y cómo resolverlos. Fruto de un estudio efectuado en tres I.E.S. de una gran urbe española, la autora analiza la percepción de los profesores frente a ellos, aportando datos y concepciones básicas. Dentro de una corriente teórica de resolución de conflictos, sustentado en un análisis del proceso, explica cómo se pueden tratarse los conflictos más allá de las medidas correctoras e introduce elementos de negociación y mediación como estrategias válidas y posibles de llevar a cabo en el medio escolar.

Capítulo 4. Al reencuentro de la motivación. Este capítulo está centrado en un trabajo individual al enseñar a leer a un alumno de educación primaria. A través del proceso se van dando las claves para que AXEL reencuentre la motivación para seguir aprendiendo. Se incluyen expresiones originales del propio niño que aclaran los procesos internos que se están produciendo en él, al ganar confianza en sí mismo e interés por la tarea.

Capítulo 5. Aprendizaje y convivencia en educación infantil y primaria. Profesores conscientes, profesores competentes. Se recoge un proceso de reflexión llevado a cabo por un claustro de profesores de un centro de primaria sobre cómo trabajar conjuntamente los factores que inciden en la convivencia y clima de aula. Se revisan las propuestas de aprendizaje y de convivencia que los propios profesionales consideran necesarias para mejorar la escuela.

Capítulo 6. Implicando al alumnado en el establecimiento de normas de clase: Normas consensuadas, normas pactadas. Se aborda la cogestión de las normas de aula como elemento clave de participación e implicación del alumnado en la toma de decisiones sobre

la convivencia en un centro escolar. Cada fase y paso en el proceso de producción de normas tanto para profesores como para alumnos es explicada incorporando un ejemplo práctico en un área en un I.E.S.

Capítulo 7. El clima de aula: ¿cómo influyen las habilidades sociales de alumnos y profesores? Los alumnos han de sentirse satisfechos consigo mismos al aprender. Lo que supone que la autoestima y el sentido de grupo han de ser trabajados como condición previa al aprendizaje. La empatía es una de las capacidades requeridas tanto para la amistad como para la tolerancia y la comprensión del otro. Estos dos requisitos para un buen clima de grupo y aula favorecen la adquisición de habilidades sociales y más especialmente las habilidades de comunicación sobre las que se asientan el diálogo y el respeto al otro. Todas estas destrezas se pueden trabajar en el día a día y se sugieren pautas específicas para trabajarlas tanto en el alumnado como en el profesorado.

Capítulo 8. Enseñar y aprender a sentir en el centro educativo: una responsabilidad compartida. Las emociones son un factor relevante en el establecimiento de unas relaciones interpersonales satisfactorias y en el logro académico. Esto implica considerar un mayor grado de sensibilización emocional en la enseñanza e incorporar determinadas estrategias y procedimientos en la práctica docente habitual. Un planteamiento educativo que integre los aspectos emocionales, sociales y cognitivos debe considerar a todo el alumnado y no sólo a aquellos que presenten problemas de comportamiento.

Capítulo 9. El profesor en el aula: ¿cómo mejorar la práctica docente? Se aborda la interacción profesor-alumno y se enumeran los factores claves de la gestión del aula. Se centra en la gestión eficaz del profesor al impartir la clase y las estrategias verbales, no verbales, punitivas y de motivación que utilizan los profesores para abordar las situaciones de disrupción. También se aportan una serie de indicadores de conductas, acciones y actitudes que los profesores mantienen al dar una clase satisfactoria.
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Capítulo I ¿Qué entendemos por «disrupción»?
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 Este artículo trata de precisar lo que se entiende por disrupción. Para ello se analiza el proceso interactivo que supone la actividad de aprendizaje en el que intervienen varios agentes: el profesorado, el alumno/a con conducta perturbadora, y el resto de alumnos del grupo clase.

El profesorado suele atribuir las causas de la disrupción a factores fuera de su control y centrados en la familia, el carácter personal del alumno, el contexto sociocultural, etc. es decir a factores ajenos a la intervención docente. Esta interpretación del problema supone una grave dificultad al abordar dicho conflicto. Desde una óptica bien diferente, en que consideramos fundamental la intervención intencional de la institución escolar, analizamos el importante papel que juega la organización escolar y la actitud del profesorado para mejorar y prevenir los problemas de disrupción.



1.  La escuela y el individuo

Con el transcurso de los años la institución escolar ha consolidado su servicio a la sociedad. En los países más avanzados y en los que todavía no alcanzan altos niveles de desarrollo, la educación está jugando un papel decisivo para la configuración y conformación del tipo de persona que cada sociedad requiere para garantizar su buen funcionamiento.

Incautas son aquellas voces que proclaman la bondad del paso por la vida escolar de un individuo sin tener en cuenta el beneficio que dicho trámite social supone para la sociedad en su conjunto. Indudablemente el individuo logra beneficiarse al adquirir los conocimientos y las destrezas que la sociedad le exige para incorporarle en su etapa de persona adulta. Ahora bien, la propia sociedad requiere que todos los individuos sean socializados de una manera determinada para perpetuar y mantener los valores y forma de vida que alberga en su seno.

Esta relación y dependencia son bidireccionales. No existe lo uno sin lo otro y, por tanto, se basan en la corresponsabilidad. Por ello, el paso de un joven por la institución escolar supone un importante tema educativo reglado para los individuos que han de adaptarse a esa sociedad en las condiciones que ésta exige. Aun así, el «mal paso» de un joven por la institución escolar representa para la sociedad un fracaso en la adecuada socialización de dicho individuo. Un «buen paso» por el medio escolar supone una mayor adaptación a las estructuras organizativas de nuestra sociedad y un mayor aprovechamiento de los recursos escolares. Por otro lado, para el individuo supone mejor oportunidad de desarrollo personal que le facilitará la ampliación de su campo de actividades y de movilidad dentro de la estructura social.

Considerada esta bidireccionalidad, todo aquello que se desvíe de la norma, del perfil de individuo subyacente al currículo, de la organización escolar y de la filosofía sobre la que se asienta la escuela será considerado marginal, fracasado o, en el peor de los casos, antisocial.

La escuela es una organización altamente reglada, con todo tipo de convenciones, valores y procedimientos, marcados todos ellos por el modo de hacer cotidiano. También se nutre de formas standard para la distribución de espacios, de tiempos, de agrupaciones de alumnos... Además se consolida sobre unas expectativas sobre el comportamiento y los conocimientos que los alumnos han de adquirir, mantener y perpetuar en futuras generaciones. Todo miembro de la comunidad educativa tiene un papel prefijado, los profesores, los alumnos, las familias. Todo individuo, juegue el papel que juegue, ha de ceder a sus necesidades e impulsos personales para adaptarse al medio escolar, considerado como idóneo para el desarrollo cognitivo, emotivo y social de los jóvenes. Esto supone que aquellos alumnos cuyas motivaciones o valores personales no encajan con el formato de escuela o con los intereses y conocimientos que allí se comunican, representan un problema escolar y, en su caso, social.

Hemos de tener en cuenta que la filosofía sobre la que se basa la institución escuela y, de manera especial, los fines de la educación, han cambiado dramáticamente en las últimas décadas. La totalidad de los niños y niñas y de los adolescentes hasta los dieciséis años han de estar escolarizados por ley. A pesar de ello, un número considerable de alumnos presenta problemas de conducta (otros dirían de disciplina) en el medio escolar. Entre los diferentes tipos de conflictos, la disrupción, o esa alteración de la dinámica de aprendizaje en el aula, es sin duda la más usual.

La disrupción en el aula es el primer indicador de los problemas de aprendizaje y de saber estar que puede manifestar un alumno en la escuela. La rebeldía, falta de cooperación y de motivación de un alumno dificultan una interacción adecuada para crear un clima de enseñanza-aprendizaje constructivo. Sin embargo, esa perturbación dentro del aula es una constante que es compartida tanto por los alumnos como por los profesores y supone la mayor dificultad y primer motivo de conflicto escolar. Así se ha manifestado en una investigación nacional llevada a cabo por encargo del Defensor del Pueblo (1999), que ha tenido como resultado un amplísimo «Informe sobre la violencia escolar», en el que se preguntó a 300 jefes de estudios, como muestra representativa del profesorado de todo el territorio español, sobre el nivel de importancia que para ellos tienen diferentes tipos de conflictos escolares y manifestaron que «los alumnos que no permiten que se imparta clase» es el conflicto más importante y por tanto preocupante para la convivencia en las escuelas.

2.  ¿Qué es la disrupción?

El término disrupción es un anglicismo que puede presentar cierta dificultad para ser asumido por un sector del profesorado. En el diccionario de la Real Academia de la lengua española se encuentra el adjetivo «disruptivo/va», procedente del inglés, y se define como: «que produce ruptura brusca». En el mundo educativo adquiere una serie de connotaciones propias:


	
•  Se refiere a un conglomerado de conductas inapropiadas dentro del aula, tales como levantarse a destiempo, hablar cuando explica el profesor, etc.

	
•  Supone que los objetivos educativos de las diferentes personas en el aula no son necesariamente los mismos, es decir, los propósitos educativos iniciales del profesor no son compartidos y asumidos por todos los miembros del grupo.

	
•  Retrasa y en algunos casos impide el proceso de enseñanza y aprendizaje.

	
•  Se convierte en un problema académico, pues no permite ampliar ni reforzar los conocimientos debidos.

	
•  Se interpreta como un problema de disciplina o, mejor dicho, de falta de disciplina en el aula.

	
•  Su repercusión excede a los individuos sobre los que se centra la acción (alumno-profesor) porque produce mayor fracaso escolar en el grupo clase.

	
•  Propicia un clima de aula tenso donde se crean malas relaciones interpersonales tanto entre profesores y alumnos como entre los propios alumnos, y en muchos casos entre los propios profesores.



3.  ¿Quién participa en la disrupción en el aula?

Aunque se sabe que la disrupción es el tipo de hecho conflictivo que más frecuentemente se da en un centro escolar, no hay datos concretos de en qué medida se da. Diferentes estudios nos indican que mayoritariamente los incidentes que producen la alteración de la marcha de la clase suelen ir asociados a causas menores, y que es la acumulación de un número considerable de estos breves incidentes en un alumno determinado, o el conjunto simultáneo de un número considerable de alumnos actuando en este sentido, e l que da como resultado el denominado «alumno disruptivo» o «clase disruptiva». En boca del profesorado puede tomar la forma de «alumno irrespetuoso, maleducado, gamberro» y «clase mala o imposible».

La disrupción, sin embargo, también puede ser producto del ineficaz manejo y con trol de clase de un profesor determinado, lo que en términos educativos se considera la «gestión del aula». Es evidente que hay profesores que, ante un grupo determinado, solventan de forma habitual la dificultad para enseñar que se les presenta, y hay otros profesores que de forma reiterada manifiestan dificultades con un grupo determinado, y en otros casos con un número significativo de grupos clases, o alumnos conflictivos.

Así pues, hemos de analizar los diferentes factores que conforman la disrupción. Por una parte, una serie de alumnos con dificultades de comportamiento y atención inadecuada dentro del aula, que en algunos casos llegan a la falta de educación o respeto por los demás, y a la vez existen grupos-clase en los que uno o varios alumnos disruptivos provocan actitudes perturbadoras de la dinámica del grupo con relación a la instrucción y se erigen como los grupos «difíciles o disruptivos». En el lado opuesto del problema también se encuentra un número de profesores que, ante las conductas de los alumnos, muestra dificultades para abordarlas y puede llegar a convertirse en elemento clave de la disrupción debido a las estrategias de gestión y control del aula y de tratamiento del conflicto que está utilizando.

4.  ¿Qué tipo de incidentes se consideran disruptivos?

Los profesores no coinciden de forma unitaria al interpretar los incidentes que se consideran disruptivos, al igual que no todos reaccionan de igual forma ante las diferentes provocaciones o actos de indisciplina.

El siguiente listado enumera una serie de conductas consideradas en este sentido por un buen número de profesores en seminarios de formación. Como puede observarse, no todas tienen el mismo grado de conflictividad, si bien todas ellas han de interpretarse ajustadas a un contexto, el aula, y el clima emocional y social que albergue. Sin embargo, casi todas estas conductas pueden ser causa de amonestación verbal e incluso expulsión del aula en un momento determinado. De ahí que muchos de los incidentes de disrupción son incidentes menores que, debido al contexto, se convierten en infracciones importantes del proceso de enseñanza-aprendizaje. También es necesario considerar que es la interpretación y la percepción que el profesor y el conjunto de alumnos atribuyan a dichas conductas lo que, en última instancia, acentuará su relevancia o su pertinencia.

Conductas disruptivas en el aula

En cuanto a las normas


	 Llegar tarde a clase.

	 Pedir salir al lavabo continuamente.

	 Faltar a clase.

	 Fumar en las aulas.

	 Pintar en las mesas o paredes.

	 Tirar cosas por la clase.

	 Pintar el cuaderno o el libro.

	 Llevar indumentaria estrafalaria.

	 Consumir golosinas u otro tipo de comida.

	 Juego de cartas, radiocassettes.

	 Desordenar mobiliario.

	 Juguetear.

	 Comer en clase.

	 Ruidos, gritos en clase.

	 Falta de orden a la salida o entrada a la clase.



En cuanto a la tarea


	 No traer los deberes.

	 Rehusar hacer la tarea en clase.

	 Comentarios vejatorios sobre la tarea.

	 Falta de interés, pasividad e inactividad.

	 No traer libros, cuadernos ni bolígrafos.

	 Preguntar insistentemente con ánimo de retrasar.

	 Hacer otra tarea.



En cuanto al respeto al profesor


	 Hablar cuando habla el profesor.

	 No acatar las órdenes del profesor.

	 Levantarse de su sitio sin permiso.

	 Guardar las cosas antes de tiempo sin permiso.

	 Amenazar a un profesor.



En cuanto a la relación con los compañeros


	 Pelearse con un compañero.

	 Reírse de un compañero o del profesor.

	 Quitar cosas a un compañero.

	 Insultar a un compañero en clase.

	 Dar «collejas» a un compañero o similares.

	 Hacer gestos jocosos.



Este listado es únicamente una síntesis de posibles transgresiones, no cerrado en sí mismo sino abierto a posibles ampliaciones. No todos los profesores incluirían todas estas conductas dentro del apartado de conductas disruptivas, y habría que considerar esta variedad perceptiva cuando un grupo de docentes se enfrenta a este fenómeno. También un profesor extremadamente celoso del orden y las normas de aula puede provocar la escalada de la disrupción al no ser capaz de flexibilizar sus posiciones ante cualquiera de estas conductas. Por el contrario, aquel profesor que muestra falta de asertividad y dificultad en la supervisión de las transgresiones puede provocar un incremento de disrupciones como respuesta de los alumnos.

Desde la óptica del profesor, un alumno que reiteradamente realice una serie de conductas de esta índole y que, tras ser amonestado, mantenga una postura hostil a través de conductas de este tipo se convertirá en un alumno disruptivo. Como hemos mencionado anteriormente, en toda acción disruptiva hay tres agentes: el o los alumnos que incumplen las normas y las expectativas educativas del grupo de aprendizaje, el profesor que atiende a esas conductas y el grupo de alumnos restantes que pueden permanecer ajenos a dichas conductas, o asociarse a ellas e incrementar el nivel de disrupción. La interrelación de todos y las respuestas que mutuamente se atribuyan proyectarán las diferentes interpretaciones de los hechos o incidentes de indisciplina, disruptivos y perturbadores.

5.  ¿Qué hace que el alumno actúe de esta forma?

Tradicionalmente se han interpretado los problemas de disciplina en el aula como problemas centrados en el individuo. La incorporación a la escuela de una visión social tanto de sus objetivos como de su propio desarrollo en el entorno socio-cultural en el que está ubicada, propicia una interpretación multifactorial de los problemas de convivencia que se dan en su seno. Sin embargo, cuando se les pregunta a los jefes de estudios, en el Informe Nacional sobre Violencia que mencionamos antes, sobre las causas que mejor explican por qué los alumnos se muestran agresivos y «se meten» con sus compañeros o tienen conflictos en la escuela, los profesores responden que son causas muy importantes o importante las siguientes:










	 
	
Problemas familiares

	Contexto social
	
Personalidad del alumno

	
Aumento de la intolerancia





	Importante
	24,3%
	29,3%
	45,0%
	46,7%



	Muy importante
	73,0%
	64,0%
	41 ,3%
	29,3%














	 
	
Ampliación de la edad de escolarización

	
Falta de disciplina escolar

	
Organización y clima de centro

	
Incorporación del primer ciclo de Secundaria al centro





	Importante
	38,3%
	38,3%
	25,0%
	13,3%



	Muy importante
	27,7%
	26,0%
	17,0%
	10,3%





Aunque estos datos no se refieren exactamente a los alumnos con conducta disruptiva, sino más bien a los alumnos que se consideran agresores en el medio escolar, sí reflejan el sentir del profesorado sobre las conductas antisociales o fuera de la norma y las causas que se les atribuyen. Hay que recordar que el profesorado manifestó que el mayor problema que se da en los centros es que un alumno no permita que se imparta la clase, que suele ir asociado a ruptura de la norma y a conductas agresivas hacia la marcha de la clase o hacia otras personas.

Se debe inferir de estos datos que el profesorado atribuye los problemas en los alumnos prioritariamente a conductas aprendidas en el seno familiar o en contextos sociales que lo permiten e incluso lo favorecen. También se justifican por una serie de características propias de la personalidad del alumno y una creciente oleada de intolerancia en la sociedad. Todas ellas son causas ajenas al medio escolar.

A factores de la propia institución escolar, tales como la ampliación de la edad de escolarización (14 a 16), falta de disciplina, organización del centro y la incorporación del primer ciclo de Secundaria (12-14 años), se les atribuyen índices de importancia considerablemente inferiores.

A la misma línea de explicación se ajusta el estudio llevado a cabo por Croll y Moses (1985) en el que pidieran a 428 profesores de escuelas medias (11-14 años) de 61 colegios diferentes en distintos distritos ingleses, que adjudicaran causas a las necesidades especiales de algunos de sus alumnos. Los factores causales, tales como habilidad, actitudes, concentración, se agruparon dentro del grupo «características del alumno», y otros, como circunstancias familiares, actitudes de la familia, condiciones sociales o emocionales patológicas, fueron categorizados como «del hogar». (Los profesores fueron incapaces de adscribir atribuciones causales a uno de cada diez niños, y sí fueron capaces de seleccionar más de una causa. De ahí que las columnas no reflejen un total de 1 00%).








	 
	
Problemas de conducta y emocionales

	Problemas de disciplina




	Características del alumno (excluidas enfermedades)
	30,8%
	38,8%



	Del hogar
	65,0%
	65,6%



	De la escuela/profesor
	2,5%
	3,8%



	Salud/ausencia
	2,6%
	1 ,6%



	Del hogar y del propio alumno
	80,3%
	82,4%





De los datos del estudio de Croll y Moses se desprende que los problemas de conducta o de disciplina en los niños se interpretan prioritariamente como debidos a factores del hogar; a factores familiares, en dos de cada tres casos; en uno de cada tres, a características del propio niño, y únicamente de dos a cuatro entre cien casos, debidos a factores de la escuela o del profesor (incluido escuelas y profesores anteriores).

A la vista de estos cuadros se observa cómo la conflictividad en los alumnos es explicada según un conjunto de factores que se refieren al entorno escolar, al propio alumno o a elementos de la propia organización escolar, pero el peso causal se sitúa fuera de la acción directa del educador, lo que, indudablemente, constituirá una dificultad cuando se intente cambiar la actitud y comportamiento de dichos alumnos en el medio escolar.

6.  Factores de la institución escolar: perturbaciones y aprendizaje

En la década de los ochenta diferentes autores manifestaron la importancia del centro escolar en la calidad y eficacia de la enseñanza (Galloway y Goodwin, 1987; Rutter, 1979). Otros autores, como Fernández (1998), aconsejan una intervención sistemática en varios ámbitos para prevenir los conflictos en las escuelas. Entre ellos, la organización escolar y las propuestas conjuntas a diferentes niveles se consideran cl aves para mejorar la convivencia. De igual forma, trabajos sobre disciplina escolar, tales como el de Watkins y Wagner, aconsejan el tratamiento global dentro de la escuela como cl ave de éxito.

Todos estos autores provocan con sus propuestas preguntas tales como:

¿Qué les ofrecen los colegios a los alumnos?

¿Cómo se está realizando esa oferta?

Las respuestas suponen afrontar los problemas de disciplina desde una perspectiva de pedagogía ecológica, en la que la forma en que se entienda el currículum y la organización escolar tendrán impacto en el comportamiento y en los diferentes componentes de la escuela. Según Charlton y David (1989:208), las escuelas y los hogares influyen en el comportamiento en clase de los alumnos, pero recalcan que el comportamiento específico en situaciones especiales de perturbación está muy condicionado por la situación del aprendizaje en sí misma.

Cada aula tiene un cierto nivel de disrupción. Los alumnos actúan así por diferentes razones. En algunos casos por aburrimiento o diversión, en otros la sensación de fracaso y la dificultad de seguir con la marcha de aprendizaje del grupo impulsa un vacío presencial y promueve la falta de motivación. En otras ocasiones puede ocurrir para llamar la atención, bien sea del profesor o de sus propios compañeros, o por otras múltiples causas. Pero también hay que contemplar cómo el estilo del docente o docentes, la gestión del aula y las relaciones afectarán significativamente a l clima de la clase.

Los estudios específicos sobre disrupción apuntan a un complejo análisis de motivaciones intrínsecas y extrínsecas del alumno, al igual que a una serie de factores de la escuela. En muchos autores hay una creencia fundamental en que h ay que conceder importancia a los factores del estilo de vida del alumno, intentando enriquecer su comprensión del mundo e interacción social, y no tanto centrarse en erradicar su conducta indeseable.

McManus (1989) mantiene que hay dos niveles de comprensión de las motivaciones de los alumnos al mostrarse disruptivos. En el ámbito superficial el alumno puede intentar demostrar una serie de cosas con sus actos, tales como probar hasta dónde llegan las normas y propuestas del profesor, querer hacer una exhibición y defensa de su identidad personal, querer demostrar y mantener el lugar que ocupa entre sus iguales, o incluso simplemente dar rienda suelta a su tedio y tensión en el aula.

A un nivel más profundo hay una influencia de experiencias personales o familiares que le predisponen hacia estrategias inapropiadas o poco hábiles, tales como la lucha por atención, poder, venganza, etc. El profesor se convierte en la diana en la que clavar los sentimientos que pertenecen a otra persona, lugar o momento, buscando refugio de recuerdos traumáticos al mostrar comportamientos insolentes. Otros autores hacen aportaciones de interés en cuanto a las motivaciones de los alumnos (Dreikurs, 1982; Hanko, 1985; Stott, 1982).

En resumen, la disrupción supone un fenómeno recurrente y causa de múltiples conflictos en el medio escolar. Las interpretaciones de los profesores apuntan a elementos causales ajenos a su acción directa, aunque los estudios sobre disrupción indican que son la combinación de factores del alumno, de la institución escolar, el currículum, la gestión de aula y la relación que se establezca, que han de ser revisados. Por todo ello, la disrupción ha de ser analizada a diferentes niveles: individual, familiar, de clima de clase, de la escuela, de la comunidad y de la estructura social.

Esto significa comenzar con las características personales del alumno y sus expectativas, y las circunstancias familiares, además de revisar el ambiente del aula y de la escuela en su conjunto. Esto incluiría identificar las motivaciones de hostilidad, revisar el comportamiento que muestra el profesor hacia el alumno y en la clase, y los factores de la clase y de la escuela que pueden influir sin intención premeditada en la continuidad del comportamiento no deseado del alumno. Además, supone por parte del profesorado acordar unas respuestas consistentes y asumidas sobre las formas de proceder ante problemas particulares de ciertos alumnos y valorar los métodos de corrección y de mejora del comportamiento que se proponen como alternativa.
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Capítulo II Al reencuentro de la motivación

Emiliana Villaoslada Hernán



 
 Empezamos el capítulo planteando una pregunta (¿Cómo puedo motivar a mis alumnos?), que surge a menudo entre nosotros cuando percibimos que nuestros alumnos no atienden, no se interesan por lo que les ofrecemos en la escuela. Intentamos responder a esta importante cuestión recogiendo algunos aspectos teóricos para acercamos a un significado compartido de motivación y para explicar las estrategias de intervención con uno de nuestros alumnos que había perdido las ganas de aprender. Describimos en líneas generales su situación de partida y sus causas. A continuación presentamos, sintetizados, el enfoque y las claves más relevantes de la intervención. Por último vamos intercalando algunas frases o comentarios espontáneos de nuestro alumno que revelan, por sí mismos, un cambio significativo: su reencuentro con la motivación.



1.  Introducción

En ocasiones nos encontramos en nuestras aulas con niños que no siguen las clases, no atienden, no les interesan los temas, no realizan sus trabajos, están en su mundo o alborotan o llaman la atención continuamente. Este conjunto de señales puede estar indicando que no están motivados. Cuando son pequeños, el interés y sus consecuencias son «menores», pero según van creciendo, sobre todo en Secundaria, dichos efectos se agudizan y se hace más difícil la motivación.

De situaciones similares surge una pregunta ineludible: ¿Cómo puedo motivar a mis alumnos? Este interrogante que se plantean a menudo los profesores manifiesta su deseo de conseguir el interés y la implicación de los alumnos en su aprendizaje, aspecto fundamental para incrementar o despertar la motivación del alumnado. Pone de manifiesto también una preocupación de los profesores porque no acaban de encontrar aquello que están buscando: motivar a los alumnos o a algunos alumnos.

Ahora bien, plantear una pregunta así es ya un primer paso hacia pequeñas soluciones o hacia la transformación de la situación. Y es un primer paso porque significa una apertura al conocimiento y una disponibilidad para el cambio. Sin estas dos condiciones básicas no es posible seguir avanzando. Quien ya se cree en poder de la verdad o no está listo para arriesgarse a poner en juego aspectos nuevos permanecerá del mismo modo en el lugar donde está.

Abrirse al conocimiento requiere indagar y poner a prueba aquello que hemos considerado más relevante en nuestra investigación y evaluarlo convenientemente.

¿Qué supone indagar? Para contestar rápidamente diremos que, entre otras acciones, implica acudir a la experiencia, a la teoría y a la experimentación. La teoría es un elemento fundamental para la guía de la actividad; la experiencia, la práctica contrastada con la teoría es el factor que lleva a la reflexión y al cambio; la experimentación va lida o nos ayuda a adaptar lo que la teoría y la reflexión nos han aportado y abre nuevas vías de conocimiento y actuación.

Aquí nos proponemos mostrar el caso de un alumno con quien conseguimos recuperar la motivación perdida, que está aprendiendo según sus posibilidades y que siente así satisfacción y contento. Queremos compartir esta experiencia con el propósito y el deseo de que ésta contribuya a ir encontrando respuesta a la pregunta inicial. Estamos convencidos de que la motivación es un factor que propicia no sólo que nuestros alumnos aprendan más o mejor sino también que nosotros, profesores y profesoras, nos sintamos más satisfechos y que por extensión reine en nuestras aulas un clima apacible y favorecedor del conocimiento y de unas relaciones agradables.

Antes de ponemos a hacerlo vamos a proponer un significado, una descripción, una definición de motivación.

La motivación es un factor determinante para la consecución de los resultados académicos deseados. Impulsa al niño hacia una determinada actividad y le mantiene «enganchado» a ella mientras persiste el interés.

Cualquier profesor o profesora, padre o madre, habrá podido observar cómo el resultado académico es en muchas ocasiones superior en alguno de sus alumnos o hijos que consideran menos inteligentes que en otro con mayor capacidad pero con menor interés. Es la motivación la que explica estos hechos y otros similares, aparentemente difíciles de entender, como el rendimiento que está muy por debajo de las posibilidades reales de un alumno o, por el contrario, aquel otro que resulta muy superior a una capacidad inferior.

Existe una motivación intrínseca y otra extrínseca. La motivación intrínseca se da cuando el sujeto está interesado por el tema o la actividad que realiza. Para la mayoría de los expertos esta motivación está directamente asociada a la autonomía o viene a ser un equivalente directo. Desde diversos marcos teóricos se asume que la autonomía tiene que estar presente si nos proponemos fomentar este tipo de motivación, que en realidad es la auténtica motivación. Así, De Charms (1968, 1976, 1984) considera imprescindible que el sujeto sienta que es autónomo. Deci (1975) entiende la motivación intrínseca como la experiencia del sentimiento de competencia y autodeterminación. Resulta importante y útil sentir que somos nosotros mismos quienes decidimos sobre nuestras acciones, que no somos marionetas en manos de otros. Para favorecer la autodeterminación es preciso facilitar un cierto grado de elección de las tareas y del tiempo para su realización, la comprensión de la utilidad de las actividades, un trabajo sin tensión excesiva y la evaluación del propio aprendizaje (Deci y Ryan, 1991).

Junto a la autonomía, la experiencia de competencia, el sentir que somos capaces de realizar bien nuestras actividades, es un factor decisivo para impulsar y mantener el deseo de aprender (Deci y Rya, 1985; White, 1959). Para poder sentirse competente es preciso conocer cómo actuar para conseguir el resultado esperado y creerse capaz de ejecutar las estrategias para llegar a la meta propuesta (Connell, 1990; Skinner, Wellbom y Connell, 1990).

La motivación extrínseca tiene que ver con los estímulos externos al propio sujeto y a la tarea misma. Se pretende que a través de ellos éste se interese por ella. En realidad, los límites entre externo/interno son difusos. Por ejemplo, cambiando la experiencia de aprendizaje pueden cambiar con ella tanto los efectos como las estrategias cognitivas implicadas en la motivación intrínseca.

Sin embargo, no todos los factores externos tienen el mismo efecto sobre la motivación. No funcionan lo mismo los premios que los castigos y, además, para que tanto unos como otros den resultado tienen que cumplirse una serie de condiciones.

Por tanto, si queremos que nuestros alumnos incrementen su interés, su satisfacción y mejoren su quehacer y sus resultados, hemos de contar con estos elementos y decidir cuándo y cómo manejarlos en nuestra intervención.

Vamos a exponer ahora una experiencia sobre el reencuentro con la motivación en un niño para ir reflexionando a partir de ahí, a la luz de lo que nos aporta la teoría, sobre las causas del desinterés, de la desgana que a veces manifiestan nuestros alumnos, de nuestra posible influencia en ello y de cómo podemos intervenir para producir un vuelco en esta situación, de modo que podamos ver a niños y niñas motivados por aprender, disfrutando de sus aprendizajes, y a profesores y profesoras satisfechos con su labor educativa.

2.  Situación

Axel, nombre ficticio de un alumno real, es un niño al que le está costando mucho aprender a leer. Ha pasado por dos cursos de Educación Infantil y cursa segundo de Primaria. Tiene siete años y todavía no sabe leer ni escribir. Reconoce sólo algunas consonantes, como la m, n, s y la t y se confunde en las vocales. Logra decodificar algunas palabras sencillas con estas letras (por ejemplo, mesa o tomate) pero aun así, comete errores al descifrar otras similares. Cuando «lee» frases no entiende lo que dicen, no capta su significado, no tienen sentido para él. Sabemos que cuando la experiencia carece del mismo, no nos implicamos en ella; sólo lo hacemos en función del sentido que tenga para nosotros (Maehr, 1984). Además, en todo este proceso invierte un tiempo increíble.

No obstante, Axel conserva el gusto por los libros, le gusta mirarlos, ver sus ilustraciones e inventarse historias a partir de ellas.

En apariencia, las pruebas así lo confirman, Axel presenta una capacidad intelectual de acuerdo con la media, si bien los conocimientos generales son inferiores a los de su edad, le cuesta comprender las instrucciones colectivas y en numerosas ocasiones se mete en su propio mundo. Su adaptación social, tanto en la familia como en la escuela, es adecuada.

¿Qué se está haciendo con Axel? En clase, con su tutora, realiza actividades diferentes a las de sus compañeros, relacionadas con su nivel de aprendizaje. Además, recibe apoyo fuera de su aula con una profesora que le diseña cuidadosamente la secuencia de presentación de las letras según su dificultad. Se ejercita en ellas insistentemente para lograr la adquisición de las mismas, pero Axel no avanza.

2.1.  Desmotivación

¿Qué está pasando? ¿Por qué ocurre esto? Una hipótesis de partida es que Axel necesita un motivo, un impulso para aprender. Un motivo que tiene que ser propio y un impulso que tiene que ser interno, porque parece que Axel no tiene ganas de aprender a leer, no le encuentra sentido a pronunciar «mesa» cuando ve escrito «mesa». Hay más elementos, más factores, pero éste es muy importante y quizás, en el presente, el más urgente.

Creemos en su potencial de cambio porque sabemos que para facilitar el aprendizaje es preciso favorecer la motivación, ya que ésta no sólo supone la energía, la fuerza primera para enfrentar con más posibilidades de gusto, satisfacción y éxito sus tareas, sino que también, según González (1997), pone en marcha procesos cognitivos que se activan durante su realización.

También la orientadora expresa en las recomendaciones para apoyar al niño que se trabaje la motivación intrínseca por medio de la definición de metas educativas y el fomento del logro de éstas a través de actividades que impliquen una complejidad creciente; el fomento de sentimientos de competencia; la implicación del alumno en partes del problema bien estructuradas y la presentación de novedades en lugar de repetición.

¿Y cómo es que Axel no tiene ganas de aprender a leer, o en palabras más técnicas, no está motivado para la conquista de la lectura? Creemos que hay dos tipos de causas: unas exteriores a él y otras internas, producto de las primeras. En efecto, aunque diferenciamos dos tipos de factores (externos e internos), ambos están íntimamente relacionados como causa-efecto y efecto que se convierte en causa. Vamos a ver cómo.

2.2.  Causas externas

Si bien no son las únicas, en cuanto a las externas, destacan:

El clima en que se ha desarrollado su aprendizaje ha sido más de exigencia que de apoyo, confianza y afecto.

Las escasas oportunidades que se le han presentado de elegir las actividades de aprendizaje, lo que supone que ha podido sentirlas poco suyas.

El tipo de tarea que tiene que realizar: repetitiva, monótona y carente de significado para el niño. Así, aunque los ejercicios diseñados para Axel, como decíamos anteriormente, están bien secuenciados: primero las vocales, luego las consonantes sencillas (m, n, t...) con sílabas directas y en palabras bisílabas o como máximo trisílabas, hay repetición, porque no se pasa a una nueva letra hasta no haber dominado previamente la anterior. Este diseño que con algunos niños da resultado, no lo da con Axel, ya que él sólo descifra, no acaba de encontrar ni sentido, ni significado. Ocurre también que Axel se equivoca en las vocales y en las sencillas letras que se le van presentando por lo que se vuelve a insistir una y otra vez sobre ellas; el niño las vuelve a repetir «mil y una» veces. No se introducen nuevas letras ni se hace hincapié en el significado: interesa sobre todo la decodificación, el reconocimiento aislado de las letras y de sus combinaciones.

Tenemos entonces un niño que ha frenado su impulso por aprender, un niño que no se ve competente para llevar a cabo con éxito una tarea que le imponen. Las causas externas han producido efectos que a su vez se han convertido en factores internos que explican también su falta de motivación actual.

En efecto, hemos podido comprobar que todo ello ha llevado a Axel a adquirir una serie de ideas que le restan confianza y energía a la hora de ponerse a leer, no sólo cuando se le pide que lo haga sino, más aún, para leer por decisión propia. Entre ellas resultan especialmente relevantes las siguientes:

2.3.  Causas internas

Considerar que no merece la pena esforzarse por aprender a leer (esta tarea está resultándole inútil, aburrida, monótona y carente de sentido).

Desinteresarse de la tarea (lo cual no es extraño, dado el escaso atractivo de la misma). Tal vez esté también influyendo en ello el que sus esfuerzos no acaban de obtener los resultados que persigue con ellos, lo cual puede llevarle al desánimo, a la desgana, a dejar de intentarlo una vez más. Nuestra actuación entonces se dirige a conseguir de manera sencilla e inmediata placer y gusto en su actividad, eligiendo textos en cuya lectura le acompañamos y a conseguir cualquier otro resultado satisfactorio por pequeño que sea y resaltarlo convenientemente.

No creerse competente, sentirse incapaz de realizar la actividad:

Me va a salir mal

Contra esta percepción de Axel tenemos que luchar contrastándola con la realidad, haciéndole consciente de las habilidades que va adquiriendo, de en qué consisten éstas. En este sentido, explicamos inmediatamente a Axel, por ejemplo, que ha leído correctamente las letras y ha sabido lo que decían las palabras escritas.

Dudar de los mensajes positivos que recibe. Así, al comentarle que está leyendo bien, pregunta extrañado:

¿Por qué dices que leo bien?

Otra de las ideas de nuestro alumno es que los escritos no expresan nada interesante, no dicen nada, ni resultan útiles. De nuevo tenemos que sustituir esta idea con experiencias interesantes. De este modo, recurrimos a estrategias como el uso de mensajes escritos para comunicarle contenidos que le resultan altamente atractivos porque se refieren directamente a él.

Una última causa que está afectando negativamente al interés de Axel por la lectura y la escritura es el miedo al error. Una herramienta que utilizamos para combatirla es la aceptación, el disfrute y la utilidad del error. Así, si Axellee o escribe: el «elejante» tiene grandes orejas, aceptamos como algo natural la equivocación, nos reímos juntos (él se ríe primero) de lo que ha salido y analizamos por qué ha dicho elejante en lugar de elefante, o qué pasaría si en lugar de la «j» estuviera la «e», la «v», o la «g». De este modo estamos trabajando la lectura y la «meta-lectura» y vamos dando así pasos firmes no sólo hacia su aprendizaje sino hacia la conquista (o reconquista) de su motivación.

3.  Intervención

Aunque hemos ido apuntando algunas actuaciones puntuales para ir contrarrestando la desmotivación de Axel, vamos a verlas más en detalle señalando las pautas generales de intervención. Estas pueden agruparse en dos grandes bloques: las actitudes con relación al propio niño y las dirigidas a reestructurar el proceso de enseñanza/aprendizaje.

3.1.  Actitudes hacia el niño

En este aspecto consideramos de importancia decisiva actitudes de acogida, aceptación y confianza. Cuando tenemos estas actitudes (u otras) las transmitimos de un modo inconsciente a través del lenguaje no verbal. Esto es importante porque es un lenguaje que el alumno capta sin ambigüedades. Si además hacemos explícitos al niño de diversos modos nuestro reconocimiento, aceptación, apoyo y afecto, así como nuestra confianza en sus capacidades, estaremos dándole un mensaje lleno de coherencia y fuerza.

Este primer punto nos parece especialmente relevante, porque va a conformar el clima en que se va a desarrollar el aprendizaje; el que va a ejercer una influencia directa en la motivación de nuestro alumno. González (1997: 37) entiende que: Los individuos cuando se encuentran en un clima de apoyo socioemocional se sienten comprendidos (escuchados y no sólo oídos), aceptados (tomados seriamente y sintiéndose respetados en sus pensamientos, creencias y sentimientos), y afirmados (reconocidos como valiosos), y esto alimenta su autoestima.

Nadie podrá negar que experimentar que uno es aceptado, reconocido, querido, estimado es la base para que uno mismo se sienta considerado, respetado, atendido y empezar así a considerarse, respetarse, atenderse. Esto genera una fuerza, una confianza que nos hace sentirnos valiosos, importantes, capaces de actuar, de decidir, de realizar esfuerzos, de conseguir éxitos. La confianza que el otro nos transmite se convierte en autoconfianza y ésta se comporta como unas «alas psicológicas» que nos hacen superar obstáculos, ir más allá de lo habitual, crecer. Bettelheim y Zelan (1981: 56) afirman: Es la fe la que enciende la imaginación y nos da fue