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Editorial
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REPENSANDO LA ORIENTACION

Llegamos al nimero 27 de nuestra revista y para cualquier
publicacién esta longevidad es un motivo de satisfaccion; una
asociaciéon de implantacién provincial como AOSMA hace con su
edicién una valiosa labor divulgativa, informativa y de reflexion.

Estamos en tiempos inciertos, en los que nuestra sociedad debe
replantearse su modelo educativo: qué tarea y finalidades se le
encomiendan, cémo se llevard a cabo, qué sectores sociales se
veradn implicados. La tarea orientadora, como parte del sistema
educativo también debe pensar qué papel jugaré en la educacién,
la orientacion vocacional y profesional a lo largo de toda la vida de
los ciudadanos.

Por todo ello, el fin de semana del 22 al 24 de noviembre, en Mélaga,
nos vamos a reunir orientadoras y orientadores representantes de
todas las asociaciones de Espafia con el objetivo de repensar cudl
es nuestro papel en un sistema educativo llamado a transformarse
en paralelo con los cambios que estad experimentando la sociedad,
acosada por la crisis climatica y el choque entre modelos
econdémicos, politicos y sociales.

Hemos definido grupos de reflexién que trabajarédn en paralelo
sobre estos nlcleos teméticos:

Perfil profesional y competencial de orientadores y orientadoras.
Cudl debe ser la formacién inicial de un orientador y orientadora,
como se organizan los grados universitarios de pedagogia y
psicologia y cémo tutorizar sus practicas iniciales. Con qué formacion
se debe acceder a las plazas de orientacién ofertadas por las
distintas administraciones educativas, quiénes pueden acceder a los
maésteres que habilitan para el trabajo como orientador en Educacion
Secundaria. Entre las necesidades formativas mas prioritarias se
consideran relacionadas con la convivencia, las relaciones personales
y la inteligencia emocional'.



Modelos organizativos de Orientacién Educativa, en los distintos
niveles organizativos territoriales (local, comarcal, provincial y
autonémico) teniendo en cuenta las idiosincrasias de las comunidades
autébnomas y englobando todas las etapas educativas. Cémo
fomentar la creacion de redes a niveles provincial y autonémico, del
corporativismo positivo y de la estimulacién del asociacionismo.

Modelos de asesoramiento. Procedimientos propios de nuestra
profesion, asi por ejemplo en Andalucia, en al menos 37 disposiciones
se hace referencia directa a la intervencién del orientador u orientadora
del I.E.S., recogiéndose 109 funciones o tareas generales. Para los
orientadores y orientadoras de lo Equipos de Orientacién Educativa
se pueden contabilizar hasta 56 funciones que, de forma explicita,
aparecian en 20 referencias legislativas®. Destacan entre todas ellas
el abordaje de la diversidad y las dificultades de aprendizaje; asi en
las investigaciones mas recientes se subraya el creciente incremento
del alumnado con NEAE, que exige procesos rigurosos de deteccion,
evaluacién y atencién. Elaboracion de instrumentos para el registro
y propuestas de técnicas de intervencion individual y grupal. En este
ndmero en el apartado de Tribuna profesional, con el articulo “Leccion
de Historia” el compafiero Manuel Pérez aborda cémo hemos ido
moviéndonos entre los distintos modelos de asesoramiento.

Coordinacién con otras instituciones, coordinacién con los
servicios de salud mental y trastornos de conducta, servicios sociales,
proteccién de menores, fiscalia. Qué protocolo de intercambio de
informacién seguir, como respetar la confidencialidad.

Tecnologia y redes en la Orientacién. Reflexién sobre como
las redes sociales pueden ayudarnos en nuestra labor, nos hace
posible coordinar actuaciones. Aqui se recogen muchas de las
propuestas del taller que nos ofrecié “Pescando contigo y con TIC:
ORIENTACION educativa en RED".



Epistemologia de la Orientacion.

Entre el modelo humanista y/o consultivo y el modelo ecléctico,
un amplio campo epistemolégico que incluye enfoques y métodos
sistémicos, métodos de orientaciéon por programas, método
psicométrico y/o clinico médico, método tecnolégico e incluso el
método psicoanalitico.

Como Vvéis las jornadas seran un fin de semana de trabajo
compartido, donde consensuar propuestas recogidas en
documentos trabajados previamente. Pretendemos llegar a unas
conclusiones definitorias de muchas de las inseguridades que nos
atenazan como orientadores y orientadoras, pero también como
ciudadanos. El sdbado por la tarde las jornadas estaran abiertas

- a todos los compafieros y compafieras de Malaga que quieran
participar y conocer las conclusiones mas importantes a las que se
hayan llegado en cada grupo de reflexion.

Editorial

En este mismo nimero de nuestra revista, Patricia Lépez del EOE
Malaga Este también hace una reflexion personal sobre el devenir
de la orientacién profesional desde una perspectiva muy personal,
pero que ilustra muy bien el camino seguido por casi todos nosotros
entre cada uno de estos ejes de reflexién: como desde que éramos
estudiantes nos fuimos creando un ideal sobre nuestra futura tarea
en el campo de la pedagogia y la psicologia educativa y luego la
realidad de nuestros trabajos como orientadores ha condicionado
nuestro desempefio.

Disfrutad de la lectura, aunque el monografico aborda un aspecto
que, por ser inherente a la vida debemos estar preparado para
afrontarlo, pero que es muy dificil gestionar por nuestros jovenesy
sus familias.

1. Ocafia Uceda, L., Rueda Cano, Y.y Sanchez Garrido, D. (2019). Encuesta
Profesional de Orientacién Educativa. Provincia de Mélaga. Revista AOSMA, 26.

2. Pérez Pinto, T. (2014). Multitud de funciones del orientador. Revista AOSMA, 18.
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DAVID SANCHEZ ALMENARA
MAESTRO Y PEDAGOGO
ORIENTADOR EDUCATIVO SECUNDARIA

T,

Si alguna vez te has cuestionado qué rasgo o qué
competencia profesional podriamos considerar
como mas indispensable en nuestra profesion,
responde a esta otra pregunta ¢qué rasgo tenian
en comun los mejores y favoritos maestros/as de
la historia educativa de tu infancia y juventud?
Eran capaces de imponer disciplina y regafiarte
cuanto fuese necesario, pero también de mos-
trarte afecto, preocupacion, dedicacion indivi-
dualizada y tiempo extra de sus vidas. Mostra-
ban cercania y trascendian la barrera del mero
trasvase mental para llegar a ese estado en el que
fluyen bidireccionalmente emociones positivas,
comunicacion afectiva desde el respeto mutuo, la
apertura personal y una escucha activa flexible.
Por ambas partes se sentian deseos de prolon-
gar ese tipo de contactos, de elevar su calidad y
de progresar hacia objetivos comunes desde el
acompaifamiento y sin recriminaciones humi-
llantes o frustrantes.

De igual modo, en el mundo de la intervencion
psicoterapéutica, a la que afiado yo también la

10 Q@SmO
C

Se trata
de amor

orientadora y educativa, Carl Rogers trascendio
el antiguo papel pasivo de quienes acudian a las
consultas médicas y psicologicas. En ese enfo-
que clinico ya desde un inicio, se dejaba claro
el rol que se esperaba mantuviesen ellos y ellas
durante el proceso, el de pacientes que perdian
protagonismo y autonomia a la hora de expre-
sar y compartir la naturaleza de su problema. Y
como tales, eran dirigidos y conminados a dejar-
se llevar al cien por cien por el experto o experta
que intervenia e interpretaba la realidad bajo sus
subjetivos canones. En cierto modo se copiaba y
trasladaba el trato propio de la medicina clinica
que se centraba en el estudio de un cuerpo fisico
cuyos desarreglos habia que sanar. El psicotera-
peuta adoptaba el mismo rol, como si la mente
fuese solo una simple extension del cuerpo, con
las mismas dindmicas y complejidades. Y ahi es-
tribaba el error.

Desde un enfoque mas humanista, Carl convi-
no en denominarles clientes, no pacientes. Y no
era un mero cambio de terminologia. Suponia el

Revista AOSMA N° 27- Noviembre 2019- ISNN-e: 1887-3952



Comparto aqui y avanzo uno de los capitulos de mi proximo libro
Memorias y lagrimas de un maestro a publicar en mi ultimo arfio
como profesional de la educacion, antes de mi “jubileo”

BANDA SONORA PROPUESTA PARA OIR DE FONDO DURANTE LA LECTURA DE ESTE ARTICULO:
n FRANKIE GOES TO HOLLYWOOD. THE POWER OF LOVE

n MARCO MENGONI. SER HUMANO

reconocimiento, por parte de quien se dispone a
comenzar una relacion de ayuda, de la condicion
de persona en quien la solicita, siempre conser-
vando las llamadas tres actitudes de base:

« La aceptacion incondicional positiva de la per-
sona que requiere la ayuda. Esta actitud la des-
cribe Carl Roger como “un amor no posesivo que
no exija ninguna gratificacion personal. En esa
relacion se demuestra que nos importa la per-
sona atendida, independientemente de que se
comporte de aquella u otra manera”. Se requiere
un talante constructivo, “abierto y libre de pre-
juicios”, que compromete a ambas partes en el
esfuerzo por adaptarse, entenderse y compren-
derse entre si, desde el respeto a los modos libres
de expresion.

- La empatia centrada en la persona que “sufre”
el desajuste, el trastorno, el dano o la contrarie-
dad que le lleva al despacho. Esta empatia profe-
sional debe llevar a un entendimiento mas cabal
de la naturaleza del problema, lo que no puede ni

Revista AOSMA N° 27- Noviembre 2019- ISNN-e: 1887-3952

debe significar el padecimiento literal del mismo
por parte de quien ayuda. El tinico limite a este
esfuerzo empatico es la evitacion de perder nues-
tra vision objetiva y experta de las situaciones y
de sus contextos. El exceso de empatia puede in-
habilitarnos profesionalmente por lo que Freud
llamaba “el amor de transferencia”.

« Y la autenticidad en el trato, ya que, aun exis-
tiendo una relacion asimétrica en las capacida-
des de analizar el problema y establecer un plan
de soluciones, se procura siempre evitar la do-
blez o la actuacién interesada en el cliente. Segtin
esta actitud, el/la terapeuta, el/la educador/a,
el/la tutor/a o el/la orientador/a se muestra tal y
coémo es. No es que lo ensene todo de si mismo,
pero cuanto enseia es genuino y congruente, no
demostrando falta de sincronia entre su yo per-
sonal y su yo profesional.

Si nos preguntaramos qué emocion, sentimien-
to o estado de 4nimo se esconde en una relacion
entre dos personas bajo estas tres actitudes de

Q@SmQ 1
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ALLIE SMITH

aceptacion incondicional positiva, empatia y
autenticidad, seguro que las respuestas no va-
riarian mucho de lo que se entiende por AMOR
y toda la familia de términos sin6nimos a esta
hermosa palabra: afecto, carifo, ternura. Y de
eso se trata, de amar la profesion y de amar la
naturaleza humana de cada alumno y de cada
alumna. Maslow lo llamaba el amor taoista,
es decir “el amor que no juzga, no limita y no
define”. Y Carl Roger nos revel6 su categoria de
fenébmeno universal. Inculcar y fomentar ese
amor generaria armas para la automejora del
ajuste mental y emocional.

No soy yo baluarte y ejemplo perfecto de tan
elevada mision, ni pretendo presentarme como
un lider al que seguir. Lo Gnico que compar-
to por mi experiencia es que, cuando mi labor
como docente, como asesor o como orientador
ha transitado por esos caminos del amor, de la
personalizacion tutorial, de la inteligencia emo-
cional y del humanismo, siempre me acompa-
no el éxito y me consta que aun perdura en mi
alumnado ya adulto, esta luz con que traté de
ilustrarles. Y al contrario, cuando mi relacién
fue distante, legalista, aséptica y exclusivamen-
te mental, fui prisionero del desencanto, la frus-
tracion y el fracaso, pasando por sus vidas “sin
pena ni gloria”.

Tras el paso de los afos, me escribo con mu-
chos/as exalumnos/as que me han invitado a
encuentros donde me han presentado a sus hijos
e hijas a los que afirman haberles inculcado los
valores y principios que yo les cedi. Por lo que
me cuentan y me dicen, parece tan claro como
el agua que si, que da igual si la vida nos hace o
no volvernos a ver, pase lo que pase nos tenemos
un carifo reciproco...inos queremos! Y yo esta-
ré de algin modo presente en todo cuanto ellos
hagan de la misma forma que ellos han influido
y orientado cuanto yo he hecho desde el mismi-
simo momento en que rompimos las barreras y
entramos en contacto, en esa tercera dimension

Revista AOSMA N° 27- Noviembre 2019- ISNN-e: 1887-3952



emocional y profundamente humanista, mucho
maés alla de los planos fisico y mental.

La mayoria de nuestras actitudes y actos de na-
turaleza humana, como afirmaba Carl Roger,
“tratan de merecer y/o conservar el amor”. Por
eso, con tanta frecuencia, en la ausencia o de-
ficiencia del amor se encuentran las raices de
todos los problemas que abordamos...del mis-
mo modo que es cierto que, en su presencia y
manifestacion, se hallan asimismo, todas sus
soluciones.

Demos pues la vuelta al pensamiento uniforme
y convergente expresado en el lema “TODOS los
caminos conducen a ROMA” por su reverso, es
decir, por un hacer holistico y divergente que
asuma que “el AMOR — Roma escrito al revés
- conduce a los caminos de TODO”. Es para mi
el AMOR, la madre de todas las emociones po-
sitivas, aquella que reproduce en nosotros sen-
timientos y estados de animo que equilibran al
resto de los valores y de las virtudes. Y algo que
también he aprendido es que, para poder exhi-
bir alguna forma de amor en nuestro trabajo,
antes hemos de aprender a amarnos también
a nosotros mismos, es decir, saber aceptarnos,
conocernos y ser auténticos en este autocono-
cimiento.

Creo que un mundo mejor no solo es posible, es
imprescindible y, ademas, es inevitable. Si como
especie deseamos sobrevivir, estamos condena-
dos a entendernos y es el amor la tinica de las
emociones capaz de modificar y mejorar, prime-
ro los puntos de vista, después nuestras conduc-
tasy, por ultimo, nuestros estados de animo.

Es verdad que los cambios en el mundo afectan
y varian la forma en debemos educar y orientar.
Pero, es atin mas cierto que una educacion basa-
da en el amor puede afectar y cambiar a su vez
el mundo. Lo ha logrado en el pasado, lo logra
en el presente y lo seguira consiguiendo en el
futuro. iCréetelo! W

Revista AOSMA N° 27- Noviembre 2019- ISNN-e: 1887-3952

AMADO NERVO
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ORIENTACIONES

PARA EL DESARROLLO
DE UN PLAN LINGUISTICO
FAMILIAR Y DE UN
PROYECTO LINGUISTICO
DE CENTRO g contriowan al biingtismo

materna no es la vehicular en
Educacion Infantil

Sy f ALBERTO DEL MAZO FUENTE
i) §, Pocooso , MAESTRO Y EDUCADOR INFANTIL
w#  ORIENTADOR EDUCATIVO EN MADRID

14 Q@SmQ



A

INTRODUCCION: EL
OTRO BILINGUISMO

B METODO

Composicion de la
muestra de personas
encuestadas.

Docentes infantil

50 Familias en el
extranjero

45 Familias en Espana
3 7 Futuros docentes
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Podemos estimar que un porcentaje significativo
de nuestro alumnado de Educacién Infantil, po-
siblemente méas de 100.000 nifos y nifias (INEE,
2017), desconoce la lengua vehicular cuando co-
mienza su escolarizacion en Espana y/o maneja
una lengua materna, L1, distinta en casa. Nos en-
contramos ante un bilingiiismo o plurilingiiismo
muchas veces olvidado (Del Mazo Fuente, 2019)
frente al bilingiiismo con inglés sobre el que se
suelen poner los focos en el sistema educativo
actual. En este articulo, queremos acercarnos
a esta realidad desde la perspectiva de la orien-
tacion y asesoramiento psicopedagogico con el
fin de ofrecer pistas sobre las estrategias mas
adecuadas con este alumnado tanto desde casa
como desde la escuela.

B1 PARTICIPANTES

Se ha tomado una muestra an6nima de 198 per-
sonas, que incluye a 45 padres y madres con hi-
jos bilingiies que viven en Espafia; 50 padres y
madres con hijos bilingiies que viven fuera de
Espafia; 66 docentes de Educacion Infantil en
Espana; y 37 alumnos de altimo curso del Grado
en Educacion Infantil.

Hemos invitado a participar aleatoriamente a
docentes con perfil en Twitter en el que indica-
ran que son maestros y maestras de Educacion
Infantil y a miembros del grupo de Facebook
PROFESORES EDUCACION INFANTIL 0-6
ANOS (https://www.facebook.com/groups/edu-
cacion.infantil/). Del mismo modo, hemos invi-
tado a estudiantes de altimo afio del Grado en
Educacién Infantil de la Universidad Rey Juan
Carlos de Madrid.

La muestra de familias (padres y madres) proce-
de de una invitacion a participar a través de los
siguientes grupos de Facebook: Criar ninos bi-
lingiies, Criando nifios bilingiies / multilingiies,
y Nifos bilingiies

Qig%mo 15
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C

ANALISIS DE RESULTADOS

B2 PROCEDIMIENTO E INSTRUMENTOS
Para seleccionar los principales mitos sobre bi-
lingiiismo, realizamos una basqueda bibliogra-
fica de 48 libros y articulos sobre bilingliismo
con base cientifica y multidisciplinar, de campos
como la Lingiiistica (33,3%), la Psicologia y las
Neurociencias (27,1%) o la Pedagogia (12,5%),
entre otros. La mayoria de estos articulos estan
en inglés (68,8 %) y son posteriores al afio 2000
(81,3 %).

Hemos disenado con la aplicaciéon de Formula-
rios de Google Drive un formulario que compar-
timos a través de los diferentes grupos de inter-
net arriba mencionados.

Para el analisis de datos, hemos utilizado el apo-
yo del programa Statistical Package for the So-
cial Sciences (SPSS) de IBM y de Microsoft Excel.

C1 ESTRATEGIAS DESDE EL AMBITO FAMILIAR: CQMO DESARROLLAR UN PLAN LIN-
GUISTICO FAMILIAR QUE CONTRIBUYA AL BILINGUISMO DE ALUMNOS CUYA LENGUA

MATERNA NO SEA LA VEHICULAR

Hemos encontrado en la bibliografia diferentes
niveles dentro de las estrategias familiares, des-
de el mas general hasta el mas especifico:

e Plan Lingiiistico Familiar: también conocido
como Politica Lingiiistica Familiar. Recoge todas
las decisiones tomadas por la familia sobre el uso
de una o varias lenguas en casa y fuera de casa.
Supone marcar explicitamente las lineas a seguir
en los dos niveles siguientes.

« Estrategias de distribucion de las lenguas en
casa o sistemas lingiiisticos familiares (Cunnin-
gham-Andersson y Andersson, 1999): estable-
cen qué lengua/s utiliza el padre y/o la madre en
casa, en qué momentos, con qué frecuencia...

16 Q@SmQ

« Estrategias discursivas y otras acciones prac-
ticas facilitadoras: incluyen aspectos comunica-
tivos del dia a dia y actividades que faciliten la
adquisicion de dos o mas lenguas.

Varios autores hablan sobre la conveniencia de
establecer un Plan Lingiiistico Familiar (Fami-
ly Language Plan) (Cunningham-Andersson y
Andersson, 1999; Grosjean, 1982; Rosenback,
2014). El bilingiiismo seria algo “planeado”, de
manera explicita o implicita, en la familia, y se
basaria en la toma consciente de decisiones que
toman los padres a la hora de educar a sus hijos
de forma bilingiie.

King, Fogle y Logan-Terry (2008) mencionan

Revista AOSMA N° 27- Noviembre 2019- ISNN-e: 1887-3952



Estrategias de

Preocupaciones, dudas y problemas sobre el uso de las lenguas
Y &

TOMA DE DECISIONES

'PLAN LINGUISTICO
FAMILIAR

distribucion de lenguas
en casa y fuera de casa

Gréfico 1 Diagrama de flujo sobre la toma de decisiones para una Plan Lingistico Familiar.

tres areas en las decisiones y acciones del plan
o politica lingiiistica familiar explicita (explicit
family language policy):

1) Status planning: Toma de decisiones sobre qué
lengua usar y cuando con el hijo.

2) Corpus planning: Eleccion de la variedad de
lengua que usar para diferentes actividades.

3) Acquisition planning: Como y cuando instruir
la lengua, formal o informalmente.

A partir de la bibliografia consultada (De
Houwer, 1999; King, Fogle y Logan-Terry, 2008;
Sanchez Torres, 2010) hemos personalizado un
diagrama de flujo sobre esta toma de decisiones
familiar.

En la toma de decisiones respecto al Plan Lin-
gliistico Familiar, influyen factores como los
siguientes (Sanchez Torres, 2010; De Houwer,
2007): la intuiciéon o conocimientos propios,
basados en su propia experiencia, motivacion y
creencias respecto al bilingliismo; consejos de

Revista AOSMA N° 27- Noviembre 2019- ISNN-e: 1887-3952

amigos y familia; pautas localizadas en medios
digitales y de comunicacién (opinién publica); y
pautas localizadas en publicaciones y libros.

En cuanto a las principales estrategias de distri-
bucion para trabajar el bilingiiismo simultaneo
desde casa, aunque existen clasificaciones que
incluyen mas categorias, tomaremos como refe-
rencia a Ingrid Piller (2001) y consideraremos las
tres formas béasicas de trabajarlos, las conocidas
como OPOL, mL@H y mezcla de codigo.

» La estrategia OPOL (del inglés “One Person
One Language” o “One Parent One Language”) se
puede traducir como “una persona, una lengua.”
(Zurer Pearson, 2008; Grosjean, 2010; Cunnin-
gham-Andersson y Andersson, 1999) En ella, la
madre se comunica con el nifio en una lengua y
el padre en otra distinta. La estrategia OPOL tie-
ne como ventaja la fuerte asociacién emocional
de la lengua a un progenitor, lo que contribuye
a la adquisicién de esta. Sin embargo, no se ha
mostrado como una estrategia uatil cuando el

Q?g%mo 17
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Estrategias de distribucion

empleadas por las familias

m P mL&EH Pl

zcla vfo cambio de codigo

=J

Gréfico 2 Porcentaje de uso de diferentes estrategias de distribucién empleadas por las familias

progenitor no esta empleando su primera lengua
o L1 (por ejemplo, padres y madres que hablan
en inglés a sus hijos sin dominarlo). Tampoco es
sencillo ser sistematico en su implementacion y,
ademas, la estimulaciéon de un solo progenitor
puede resultar escasa e insuficiente.

» La estrategia mL@H (del inglés “Minority Lan-
guage at Home”) se puede traducir como “Len-
gua minoritaria en casa” (Zurer Pearson, 2008;
Grosjean, 2010; Cunningham-Andersson y An-
dersson, 1999); en casa, tanto el padre como la
madre utilizan una lengua distinta a la de uso
habitual fuera de casa. Entre las ventajas de la
estrategia mL@H, se cita el mayor “INPUT” o
estimulacién en la lengua de casa y su contex-
tualizacion, que crea un territorio especifico y di-
ferenciado para esa lengua (el entorno familiar).
Entre los inconvenientes, el hijo o hija puede te-
ner algunas dificultades para comunicarse ini-
cialmente fuera de casa en la lengua mayoritaria
y mostrar algunos problemas fuera y dentro de
casa para cambiar de codigo sin mezclarlos.

Las estrategias de distribucién principales,
OPOL y mL@H, se pueden dar en diferentes cir-
cunstancias (Rosenback, 2014), dependiendo
sobre todo de si la lengua de cada progenitor es
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la lengua predominante de la comunidad o una
lengua minoritaria.

« Como tercera via, podemos hablar de otras
estrategias que supongan “cambio y/o mezcla
de c6digo” (Zurer Pearson, 2008; Rosenback,
2014). Bajo esta denominacion, incluiriamos
todas las estrategias que no puedan verse como
simples variantes de las dos anteriores. Veamos
algunos ejemplos en los que se darian este tipo
de estrategias mas amplio:

 Los progenitores utilizan de manera diferen-
ciada las lenguas en funcion de la hora del dia o
del lugar (o de ambos factores). Se conoce como
estrategia “time and place” (T&P). Parece una es-
trategia poco natural y algo forzada, ademas de
suponer una sistematicidad y compromiso eleva-
do para su cumplimiento.

« El padre y la madre, generalmente ya bilingiies,
usan ambos e indistintamente sus lenguas con
el hijo o hija, generando por tanto un contexto
multilingie.

« Mezcla de estrategias: cuando se utiliza una
mezcla de aspectos de OPOL y de ML@H o no
hay una estrategia claramente identificable.
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« Por ultimo, tengamos en cuenta que hay fa-
milias que no optan por ninguna estrategia si-
multdnea como las tres anteriores, sino que se
decantan por la introducciéon consecutiva de dos
lenguas: primero se transmite una y anos des-
pués la segunda lengua, ambas desde casa.

En nuestra muestra de 95 familias, la estrategia
de distribucion mas utilizada, seria OPOL (61,1
% del total), seguida de cambio y/o mezcla de co-
digo (22,1 % del total) y de mL@H (16,8 %). No
se aprecian grandes diferencias porcentuales en
la estrategia utilizada por familias que viven en
Espafia o fuera de Espaiia.

No hay ninguna estrategia de distribucion gene-
ral mejor a priori que cualquier otra: depende-
ra del contexto familiar, social y escolar de cada
nifia o nifio. Sin embargo, hemos encontrado
datos que muestran que la més utilizada no es
necesariamente la mas eficiente.

Algunos estudios han mostrado en Flandes que
el 96 % de los ninos y ninas educados utilizando
la estrategia mL@H se desarrollan como adul-
tos bilinglies (De Houwer, 2009). Siendo este
dato puntual y no necesariamente generaliza-
ble a cualquier contexto, es un ejemplo de que
las familias deben tener en cuenta que, aunque
una estrategia sea la mas frecuente en su entorno
cercano, esta no tiene por qué ser necesariamen-
te la mas efectiva. De nuevo, se hace necesario
un andlisis individualizado para establecer un
Plan Lingiiistico Familiar eficiente.

Por otro lado, a través de un analisis sociolingiiis-
tico (Piller, 2001), las estrategias OPOL o mL@H
son vistas a veces desde cierta vision elitista por
parte de las familias que creen que quienes las
aplican se toman maés en serio el bilingiiismo que
quienes no lo hacen: reconocer que se esta apli-
cando el tercer tipo de estrategias (cambio y/o
mezcla de c6digo) puede ser interpretado como
debilidad o falta de persistencia en el uso de una
estrategia supuestamente mas exitosa. En nues-
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tra muestra de familias podemos ver que, aun-
que el 61,1 % indica que utiliza la misma estrate-
gia en casa y fuera de casa cuando habla con sus
hijos, si preguntamos mas en profundidad, casi
cuatro de cada diez reconocen que fuera de casa
mezclan o cambian de lengua al hablar con ellos.
Aunque muchas familias se autoasignen dentro
de la estrategia OPOL o mL@H, no todas la apli-
can de manera estricta. El 65,3 % de la muestra
identifica situaciones cotidianas en las que no
utilizan la lengua o lenguas habituales con sus
hijos, la mayoria de ellas situaciones sociales o
en las que hay presencia de otros adultos. Estos
datos concuerdan con la realidad descrita en
nuestra basqueda bibliografica, que nos recuer-
da que no hay una forma tnica de poner en prac-
tica un Plan Lingiiistico Familiar y que la mezcla
de codigo es habitual.

C2 ESTRATEGIAS DESDE EL AMBITO ES-
COLAR EN EDUCACION INFANTIL: DESA-
RROLLAR UN PROYECTO LINGUISTICO DE
CENTRO Y DE AULA QUE CONTRIBUYA AL
BILINGUISMO DE ALUMNOS CUYA LEN-
GUA MATERNA NO SEA LA VEHICULAR

Hemos presentado la siguiente afirmacion a do-
centes y familias: “Los ninos que se incorporan
a Educacion Infantil y no conocen la lengua de la
escuela aprenderan esa lengua sin especial ayu-
day gracias al entorno.”

Nos encontramos con una creencia extendida.
De acuerdo con los datos de nuestra muestra,
esta creencia es valorada como verdadera por el
51,4% de los docentes de Educacion Infantil, por
el 66,7% de los futuros maestros, por el 84,5% de
las madres y padres de nifios bilingiies que viven
en Espafa y por el 70% de madres y padres de
ninos bilingiies que viven fuera de Espana.

Por lo tanto, la mayoria de las familias y docentes
consideran que no hay que hacer nada especial,
lo que nos hace poner en duda que realmente es-
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tos alumnos reciban una atencion individualiza-
da que tenga en cuenta aspectos del desarrollo
lingiiistico, puesto que no parece una cuestion
que preocupe ni a docentes ni a familias. El am-
bito escolar es rico y es cierto que los nifnos y ni-
flas estan expuestos a situaciones en las que sin
duda se da una estimulacion amplia en la lengua
vehicular. No obstante, creemos que, aunque
podamos confiar en que de manera natural y no
planificada se den las condiciones para que una
persona sea bilingiie, no debemos menospreciar
los datos cientificos que muestran como ayudar
a los ninos y ninas en este proceso desde la es-
cuela.

Debemos reconocer que frente a otros paises oc-
cidentales como Estados Unidos (Grosjean, 1982)
o el resto de Europa (Bathia y Ritchie, 2004), en
Espaiia las experiencias sobre escolarizacion de
alumnos cuya lengua materna no sea la vehicu-
lar (el castellano o las lenguas cooficiales) es muy
reciente; desde los afios 90 del siglo XX si se han
desarrollado aspectos legales y programas de
compensacion educativa para el alumnado que
accede tardiamente al sistema educativo espafiol,
centradas en Educacion Primaria y Secundaria,
pero no hay muchas referencias sobre actuacio-
nes en Educacion Infantil. Del mismo modo, hay
algunos estudios sobre escenarios bilingiies en
comunidades autbnomas como Cataluna (Abello
Contesse, Ehlers y Quintana Hernandez, 2010)

Es importante que los nifios y nifias perciban
la lengua vehicular de la escuela como natural,
divertida y necesaria para comunicarse y socia-
bilizarse en el mundo que le rodea, en lugar de
concebirla como un simple instrumento que ca-
rece de valor para ellos en el presente y que pue-
de llegar a frustrar y desinteresar, por significar
solo un contenido escolar a aprender.

Por otro lado, cada centro escolar deberia empe-
zar por contar con un proyecto lingiiistico pro-
pio: “El Proyecto Lingiiistico de Centro (PLC) es
una parte del Proyecto Educativo de Centro en
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que se recoge la regulacion consensuada de los
usos lingiiisticos comunicativos y su educaciéon
en todos los aspectos de la vida del centro (ense-
Nanzas, materias, documentos, administracion,
actividades, etc.) con el fin de mejorar la ense-
nanza” (Calvillo Jurado, 2012)

Para Calvillo Jurado (2012) son tres las decisio-
nes que deben tomarse para configurar el Pro-
yecto Lingiiistico de Centro (PLC):

a) Decisiones reguladoras sobre los usos comuni-
cativos (normalizacién);

b) Decisiones sobre la mejora de las destrezas co-
municativas (comunicacion);

¢) Decisiones sobre el aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras (plurilingiiismo).

El PLC no debe circunscribirse, como es ha-
bitual, a las etapas de ensefianza obligatoria,
Primaria y Secundaria. En el segundo ciclo de
Educacion Infantil contamos con el area de
“Lenguajes: comunicacion y representacion”, en
la que los contenidos y objetivos suelen centrarse
en la lengua vehicular de la escuela y, en ocasio-
nes, en la introduccion de una lengua extranjera.
¢Donde quedan los protagonistas de nuestro tra-
bajo, alumnos y alumnas de Educacién Infantil
(0-6 anos) con una o varias lenguas en casa dis-
tintas a la lengua o lenguas que se utilizan en la
escuela?

Por todo ello, consideramos que el centro debe
realizar un proceso de toma de decisiones a tra-
vés de un diagrama de flujo que no se diferencia
mucho del que hemos propuesto para la toma de
decisiones en el ambito familiar.

Desde nuestro punto de vista, el PLC no debe
olvidar al alumnado bilingiie y, por el contrario,
debe marcar estrategias que no se queden en
buenas intenciones, sino que lleguen a plasmarse
en la parte de la planificacion que llega directa-
mente a estas alumnas y alumnos: la programa-
cion de aula.
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En los siguientes apartados, propondremos es-
trategias discursivas y acciones practicas para
apoyar el aprendizaje de la lengua vehicular
desde casa y desde el aula de Educaciéon Infantil
especialmente pensadas para el alumnado cuya
lengua materna no es la de la escuela.

C3 ESTRATEGIAS DISCURSIVAS Y OTRAS
ACCIONES PRACTICAS PARA APOYAR EL
APRENDIZAJE DE UNA LENGUA TANTO
DESDE CASA COMO DESDE EL AMBITO
ESCOLAR

Frente a la creencia en que la aplicacion del siste-
ma OPOL (“una persona una lengua”) en casa o
el uso de una lengua vehicular en la escuela debe
ser estricta, los estudios demuestran que las dos
lenguas no tienen por qué estar completamente
separadas en la estimulacion que reciben los ni-
flos para que se produzca bilingiiismo sin confu-
sion. (Hoff y Core, 2015)

De hecho, la mezcla de lenguas y cambio de co-
digo es algo habitual en entornos familiares y
escolares bilingiies. El 65,3 % de la muestra de
familias que hemos recogido identifica situacio-
nes cotidianas en las que o no utilizan la lengua
o lenguas habituales con sus hijos o bien las mez-
clan.

Las estrategias discursivas son estrategias dis-
ponibles para los padres y docentes como res-
puesta a la mezcla de lenguas de los nifios, por
medio de las cuales pueden crear contextos mo-
nolingiies o bilingiies, favoreciendo o dificultan-
do el uso productivo de cada lengua en los nifios.
(Ruiz Gonzalez, 2003). Mediante las estrategias
discursivas, los adultos negocian un contexto
bilingiie asumiendo que en ocasiones los nifios
mezclan ambas lenguas.

Se recomienda un uso sistematico no coercitivo
de estrategias discursivas como las propuestas
por la lingiiista noruega Elisabeth Lanza (1992)
y que también se conocen como estrategias de
insistencia (Dopke, 1992).
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Estas cinco estrategias discursivas se situarian
en un continuo en funciéon de en qué medida el
contexto familiar o escolar se define como mas
o menos monolingiie o bilingiie, y en qué medi-
da tolera la mezcla de codigo que se produce de
manera natural en el aprendiz bilinglie. Hemos
elaborado un grafico de este continuo de acuerdo
a la bibliografia sobre el tema (Lanza, 1992; Ruiz
Gonzalez, 2003).

A) Entendimiento minimo (minimal grasp stra-
tegy): el padre o docente finge no entender lo que
el nifio dice e intenta que lo clarifique utilizando
la lengua ‘apropiada’. Para ello el adulto puede
emplear frases de tipo ‘No entiendo’ o interroga-
ciones parciales como ‘¢Qué? ¢Cé6mo?’

B) Suposicion expresada (expressed guess stra-
tegy): el adulto intenta clarificar lo que el nifio ha
dicho en la lengua ‘equivocada’, repitiéndolo en
lalengua ‘apropiada’ por medio de una interroga-
cién total. Ej. Nifio: “Water!”. Adulto: “¢Qué has
dicho que quieres, agua?”.

C) Repeticion del adulto (adult repetition): el
adulto simplemente repite lo que el nifio ha di-
cho, utilizando la otra lengua. Ej. Nifo: “Papa (o
profe), quiero una cookie”. Adulto: “Quiero una
galleta”.

D) Continuacion (move on strategy): la conver-
sacion continda entre el padre y el hijo como si
nada hubiera pasado. Ej. Nifio: “Papa (o profe),
quiero una cookie”. Adulto: “Vale, espera”. El
adulto se levanta y le da al nifio una galleta.

E) Alternancia de c6digo (code-switching): el pa-
dre anade la palabra que ha usado el nifio en la
lengua ‘equivocada’, o simplemente cambia a la
lengua utilizada por el nifio, la lengua ‘equivoca-
da”. Ej. Nino: “Papa (o profe), quiero una cookie”.
Adulto: “OK, but you won't get it till you say the
magic word”.

Hemos preguntado a nuestra muestra de fami-
lias y docentes de Educacion Infantil por el uso
de estrategias discursivas en una situacion coti-
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diana similar a la de los ejemplos aportados mas
arriba, en la que el nifio o nifia se dirige al adulto
en una lengua distinta a la de uso habitual entre
ambos. Con una pregunta de opcién multiple, en
la que pueden seleccionar mas de una estrategia,
hemos extraido las siguientes conclusiones:

« Practicamente la totalidad de la muestra (99,8
%) utilizaria alguna estrategia discursiva con el
nino.

« Tan so6lo uno de cada tres entrevistados ha usa-
do o se plantearia usar mas de una estrategia
discursiva, destacando los futuros maestros de
Educacion Infantil como quienes escogen dos o
mas estrategias con mas frecuencia (45,9%). En
cambio, el 71,2% de los maestros y mas del 60%
de los padres y madres eligen una tinica estrate-
gia discursiva entre las posibles.

« Las familias que viven en Espaia y tienen hi-
jos bilingiies utilizan preferentemente las estra-
tegias de “Suposicidon expresada” (48,9%) y de
“Continuacion” (46,7%), seguidas por las de “Re-
peticion del adulto” (28,9%), y algo mas lejos por
las de “Entendimiento minimo” (17,8%) y “Alter-
nancia de Co6digo” (4,4%).

« Las familias que viven fuera de Espafa y tie-
nen hijos bilingiies utilizan preferentemente las
estrategias de “Suposicion expresada” (48%) y
“Repeticion del adulto” (44%), seguidas por las
de “Continuacion” (22%), “Alternancia de Codi-
g0” (12%) y “Entendimiento minimo” (6%).

» Los docentes de Infantil utilizan preferentemen-
te la estrategia de “Suposicion expresada” (43,9%),
seguidas por las de “Alternancia de Codigo”
(33,3%), “Continuacion” (30,3%), “Repeticion del
adulto” (24,2%) y “Entendimiento minimo” (6%).

» Los futuros docentes utilizarian preferentemen-
te la estrategia de “Suposicion expresada” (64,9%),
seguidas por las de “Continuacion” (40,3%), “Al-
ternancia de Codigo” (32,4%), “Repeticion del
adulto” (32,4%) y “Entendimiento minimo”
(21,6%).
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Tanto en el contexto escolar como en el familiar,
se usa preferentemente la estrategia de “Suposi-
cioén expresada”, propia de contextos mas mono-
lingiies, aunque toleren el uso de otra lengua. Por
otro lado, la “Alternancia de C6digo”, caracteris-
tica de un contexto mas bilingiie y que tolera la
mezcla de codigo se utilizaria més en el &mbito
escolar que en el familiar.

En la adopcion de estas estrategias debe primar
la naturalidad frente a la obligacion. Algunos
estudios han mostrado que las familias apenas
utilizan estrategias discursivas porque dan prio-
ridad a la importancia de “crear un ambiente de
comunicacion en que los padres se sientan como-
dos y los nifios no se vean presionados en ningin
momento” (Ruiz Gonzalez, 2003) para evitar que
se generen sentimientos negativos hacia una de
las lenguas.

Aunque antepongamos la felicidad del nifo/a,
esto no deberia de ser incompatible con hablarle
en la lengua de casa ni con el uso sistematico de
estrategias discursivas (Harding-Esch y Riley,
1986) que, por otro lado, son propuestas por mu-
chos autores como factor principal en la adqui-
sicion y mantenimiento de una segunda lengua.
(Sanchez Torres, 2010; King, Fogle y Logan-Te-
rry, 2008)

Los nifos y nifias usan la lengua para establecer
relaciones, intercambiar informacion, pensar, ju-
gar con las palabras, comunicarse y aprender al
mismo tiempo (Harding-Esch y Riley, 1986). Las
estrategias discursivas pueden complementarse
desde el ambito familiar con otras acciones como
las siguientes (Sanchez Torres, 2010; Abell6 Con-
tesse, Ehlers y Quintana Hernandez, 2010; Cun-
ningham-Andersson y Andersson, 1999).

1) Creacion de espacios interactivos, en los que
haya una preferencia por el uso interactivo, “cara
a cara” y “uno a uno.” En estas situaciones, se
puede usar lo que se denomina andamiaje inte-
ractivo (scaffolding), acompanando para superar
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las dificultades entre el desarrollo real y el poten-
cial en la lengua. Es importante que se usen en-
tonacion y ritmos expresivos variados y acordes
a cada situacion, que se formulen preguntas...

2) Realizacion de actividades lidicas e interac-
cion centrada en las preferencias del nino. Pode-
mos buscar companeros de juego que usen una
lengua. También se pueden usar animales de pe-
luche interlocutores.

3) Uso de medios digitales y audiovisuales: por
ejemplo, audicion y reproduccion verbal reitera-
da de canciones infantiles y populares en casa y
en el coche, programas de television, juegos en
dispositivos moviles... Todos estos medios no
deberian sustituir la interaccion humana, sino
complementarla.

4) Lectura en voz alta de cuentos infantiles ilus-
trados. Con nifos y nifias mas mayores, nos po-
demos plantear la escritura de parrafos breves
seleccionados.

5) Pedir al nifo o nifia que sea intermediario en-
tre las dos lenguas, en conversaciones en las que
hay hablantes de una u otra.

6) Viajes al extranjero: permiten ofrecer situa-
ciones comunicativas naturales, en el contexto
donde los hablantes de un idioma son nativos.

En paralelo, desde el centro escolar, podemos
realizar otras acciones practicas para apoyar el
aprendizaje de la lengua vehicular, dentro de la
programacion de aula o de centro.

1) Creacion de espacios interactivos o rincones
donde se trabajen aspectos de la lengua vehicular
y especialmente disenados para alumnos cuya
lengua materna sea distinta. Se tendra en cuenta
que se trate de actividades ladicas que conecten
con las preferencias del nifio y se fomentara que
el nino tenga companeros de juego que utilicen la
lengua vehicular.

2) Preferencia por el uso interactivo “cara a cara”
y “uno a uno.” El maestro o maestra buscara mo-
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mentos que permitan una interaccion directa y
no sélo grupal con cada alumno. En esos mo-
mentos es méas sencillo hacer de guia, de modelo
lingiiistico, aplicando lo que se denomina anda-
miaje interactivo (scaffolding).

3) Actividades lingiiisticas en el aula: por ejem-
plo, audicion y reproduccion verbal reiterada de
canciones infantiles y populares en clase en la
lengua vehicular, lectura en voz alta de cuentos
infantiles ilustrados, con un uso de entonacién
y ritmo expresivos y enfaticos por parte del pro-
fesor

4) Materiales audiovisuales (para pizarra digital,
tabletas, juegos de ordenador, ...): No deberian
sustituir la interaccion humana, que es el esti-
mulo maés rico para desarrollar una lengua.

5) Pedir al nifio que sea intermediario entre las
dos lenguas, por ejemplo, en entrevista de tuto-
ria con sus padres o en interacciones entre gru-
pos de nifos.

6) Actividades que hablen de la realidad pluri-
lingiie familiar. Ayudaran a conectar el aula con
la diversidad de situaciones familiares en casa.
Los padres pueden visitar la escuela y ensenar
elementos culturales y algunas palabras a los
compaifieros de su hijo/a. En colaboracién con las
familias, cada nino bilingiie o plurilingiie puede
ejercer de “embajador” de su lengua y cultura por
un dia en el colegio.
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CONCLUSIONES:

(PLANIFICAMOS Y USAMOS
ESTRATEGIAS CONTRASTADAS
EN LA EDUCACION DE LOS
NINOS Y NINAS BILINGUES?

La educacion de los nifios bilingiies, en concreto
en nuestro estudio la de los nifios cuya lengua
materna no coincida con la vehicular de la escue-
la, ofrece retos en el dia a dia que podemos anti-
cipar con una planificacion explicita de estrate-
gias y otras acciones, tanto en el ambito familiar
como en el escolar.

Tanto en la bibliografia como en nuestra muestra
de familias, hemos encontrado una variedad de
estrategias de distribucion de las lenguas desde
casa, pero apenas ideas para el trabajo con es-
tos alumnos en el ambito escolar. En nuestra
muestra, hemos comprobado que la mayoria de
docentes y familias de Educacion Infantil consi-
deran que los ninos no necesitan ninguna ayuda
especial para desarrollar el bilingiiismo y que,
por tanto, lo adquiriran sin ayuda de ningan
tipo.

A pesar de ello, en cuanto al uso de estrategias
discursivas ante situaciones de mezcla de codi-
go, tanto las familias como los maestros aceptan
y reconocen su uso en mayor o menor medida.
Tanto las familias como los docentes de Educa-
cion Infantil de nifios y nifias cuya lengua mater-
na no es la vehicular del &mbito escolar ponen en
practica algunas estrategias en su educacion, si
bien estas estrategias parecen mas definidas en
casa que en clase, donde se sigue asumiendo que
todo el alumnado podra desarrollar el manejo de
las lenguas sin ningtin apoyo especial.

En la literatura cientifica consultada, hemos en-
contrado que se han estudiado con cierta profun-
didad los tipos de estrategias de distribuciéon de
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las lenguas en el ambito familiar (OPOL, mL@H,
cambio y/o mezcla de c6digo), asi como sus efec-
tos. En cambio, en el ambito escolar no halla-
mos estudios en esta linea. Se asume que cada
escuela o colegio distribuye el uso de las lenguas
de manera univoca, definiéndose como centro
monolingiie o bilingiie, y no hemos encontrado
informacién sobre Planes Lingiiisticos de Centro
que pongan en practica estrategias contrastadas
para el alumnado cuya lengua materna no sea
la vehicular en Educacion Infantil. Los datos de
nuestro estudio sugieren, como decimos, que “no
hacer nada” es la intervencion mas habitual con
este alumnado.

Para educar y ensefar cualquier cuestion, para
aprender y adquirir cualquier habilidad, debe-
mos ser sistematicos, perseverantes y constan-
tes. No debemos desaprovechar toda la infor-
macion basada en evidencias cientificas que ya
tenemos para facilitar y potenciar el bilingiiismo
desde los Aambitos escolar y familiar. ¢A qué es-
peramos para utilizarla? H
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Uno de los graves problemas existentes hoy en
nuestra sociedad es el sexismo. Este fenomeno,
derivado de mitos y creencias arraigadas en la
historia y que comienza a ser tratado desde dis-
tintos ambitos, presenta una evoluciéon positiva
lenta en cuanto a la poblacion adolescente se re-
fiere, manifestandose claramente estas actitudes
en las relaciones establecidas a esas edades en el
entorno escolar. En este sentido, podemos citar,
entre otros trabajos, el Proyecto de Investigacion
Andalucia Detecta 2011, sobre “Sexismo y violen-
cia de género en la juventud andaluza e impacto
de su exposicion en menores” promovido por el
Instituto Andaluz de la Mujer, de la Conserjeria
para la Igualdad y Bienestar Social de la Junta de
Andalucia (Pena, Ramos, Luzéon y Recio, 2011),
llevado a cabo con alumnado andaluz de 3° y 4°
de ESO.

En este articulo queremos comentar los datos
obtenidos por un estudio similar realizado en la
provincia de Malaga, curso 2016-2017 con alum-
nado de 2° y 4° de ESO, tanto en el ambito rural
como en el urbano, con la finalidad de conocer la
existencia de creencias sexistas en nuestra po-
blaci6n adolescente andaluza y constatar si esas
mismas creencias se manifiestan de igual o dis-
tinto modo en esos dos espacios de poblacion.

Antes de comentar el proceso de investigaciéon
llevado a cabo, asi como los resultados obteni-
dos, consideramos de especial relevancia clari-
ficar algunos conceptos en relacion con el tema
que nos ocupa.
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En primer lugar, es importante diferenciar entre
sexo y género. Consideramos como sexo la di-
ferenciacion biolégica entre hembras y machos,
mientras que por género entendemos la “cons-
truccion psicoldgica, social y cultural de las ca-
racteristicas consideradas femeninas o masculi-
nas que habitualmente se adjudican a hembras y
machos respectivamente” (Blanco, 2000).

Asimismo consideramos que es importante co-
nocer qué es el estereotipo de género. Enten-
demos este concepto como una opiniéon o un
prejuicio generalizado acerca de atributos o ca-
racteristicas que hombres y mujeres poseen o
deberian poseer, o de las funciones sociales que
ambos desempenan o deberian desempenar.

Los rasgos estereotipicos implican juicios de
valor, por lo que podemos considerar que esto
es algo sumamente peligroso ya que limita las
expectativas, al tiempo que nos conduce a inte-
riorizar los mitos en mayor o menor medida, ha-
ciendo que se definan algunas conductas para asi
“encajar”. Aquellos que se asignan a los hombres
que ocupan posiciones de poder en nuestra so-
ciedad son vistos generalmente como deseables.

Existe una vision de dominancia de los hombres
sobre las mujeres, con la que la prensa y otros
medios de comunicacion nos bombardean cons-
tantemente. Dicha vision los presenta como du-
ros, fuertes, agresivos, independientes, valientes,
sexualmente activos, racionales, inteligentes, etc.
La imagen correspondiente de las mujeres es la
de que son vulnerables, débiles, no agresivas,
amables, carinosas, pasivas, asustadizas, estupi-
das, dependientes e inmaduras.

Por su parte, entendemos por sexismo la discri-
minacién basada en el sexo de la persona que la
sufre. Existe una larga trayectoria en el estudio
del sexismo, debido fundamentalmente a la si-
tuacion de discriminacion que hoy en dia siguen
viviendo las mujeres. Dicho concepto esta rela-
cionado con la existencia de estereotipos y acti-
tudes (negativas) hacia ellas.
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Las investigaciones actuales conducen a la exis-
tencia de una nueva forma de sexismo, (circuns-
crito so6lo a determinadas sociedades y, desde
luego, a la cultura occidental) caracterizada por
su ambivalencia. Este nuevo sexismo se debe
entender como un constructo formado a partir
de dos componentes diferentes, aunque interre-
lacionados, combinacién del tradicional y viejo
sexismo hostil, que tiende a considerar a la mujer
inferior al hombre, con el nuevo y mas “respe-
tuoso” sexismo encubierto y sutil. Este ultimo,
también denominado sexismo benévolo, esta
siendo mas habitual en paises desarrollados,
pero que podemos considerar mas peligroso y
dificil de erradicar, ya que al ser méas dulcificado
se articula conforme a un sistema de castigos y
refuerzos destinado a que el grupo subordinado
sepa comportarse como tal (Glick y Fiske, 2001).

Entre las estructuras generalmente reconocidas
que tienden a mantener la desigualdad entre los
sexos en el ambito de la educaciéon académica
aparecen: la organizacion educativa, el curricu-
lo, tanto explicito como implicito, la interrelacion
alumnado/profesorado y del alumnado entre si,
la practica docente y las expectativas del profe-
sorado, sin poder olvidar el uso sexista del len-
guaje que actualmente est4 siendo cada vez méas
cuestionado.

En la actualidad las relaciones sociales y los de-
rechos de hombres y mujeres estan basadas en
una igualdad formal reconocida por nuestras le-
yes. Sin embargo, esta igualdad no suele ser real
en las relaciones més cercanas e intimas y es asi
como el modelo de estereotipo femenino mas
tradicional atn se reproduce en las relaciones
entre hombres y mujeres a la edad adolescente

Pensamos que es muy importante tratar el tema
de la coeducaciéon desde edades tempranas, al
tiempo de abordar la sexualidad y las relaciones
igualitarias en los centros educativos andaluces,
dando a conocer los aspectos teméticos funda-
mentales como son: la sexualidad como parte de
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la vida, orientacion y diversidad sexual, practi-
cas sexuales responsables y prevencion de ries-
gos derivados, asi como, relaciones igualitarias y
prevencion de la violencia de género..

Objetivos de este estudio

El trabajo de investigacion realizado tenia como
objetivo verificar si se confirmaban o no las si-
guientes hipotesis planteadas:

1. Los chicos muestran mas actitudes o creen-
cias sexistas en comparacion con las chicas.

2. El grupo académico de menor edad (2° ESO,
12-13 aflos) muestra una mayor tendencia sexista
que el de 4° de ESO (15-16 afios).

3. Los alumnos y alumnas de poblacion rural
muestran unos datos de sexismo superiores a los
alumnos y alumnas de poblacién urbana.

Procedimiento

La muestra de este estudio estuvo constituida
por un total de 355 participantes. De ellos 187
eran estudiantes de Educacion Secundaria Obli-
gatoria de un centro educativo publico situado
en una poblacién rural del Valle del Guadalhorce
(Méalaga), 102 alumnos y alumnas escolarizados
en 2° nivel de ESO y 85 alumnos/as en 4° ESO.
La otra muestra estaba compuesta por un total
de 168 estudiantes de un instituto publico de
la ciudad de Méalaga, de los cuales 80 alumnos
y alumnas estaban matriculados en 2° ESO y
88 alumnos y alumnas escolarizados en el nivel
educativo de 4° ESO. Del total de participantes,
174 eran chicas (49,0%) y 181 chicos (51,0%).

Para evaluar las variables objeto de estudio
(creencias sexistas en estudiantes de Educacion
Secundaria Obligatoria) se administré un inven-
tario con garantias psicométricas de fiabilidad
y validez, en concreto el Inventario de Sexismo
Ambivalente para Adolescentes (ISA), de Lemus
et al. (2007). El inventario ISA es un cuestionario
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que evalta sexismo hostil (items 1 al 10) y sexis-
mo benévolo (items 11 al 20). Dentro del sexismo
benévolo se incluyen tres sub-factores que son:
paternalismo, complementariedad e intimidad
heterosexual. Este cuestionario lo forman 20
items, se puntiia en una escala de 1 (muy en des-
acuerdo) a 6 (muy de acuerdo). El tiempo estima-
do para cumplimentarlo es de aproximadamente
20 minutos.

Conclusiones

Los resultados del inventario realizado fueron
muy claros en cuanto a la presencia del sexismo
entre alumnos y alumnas, siendo significativo
resaltar un porcentaje mayor en los alumnos.
Pudiéndose constatar, en cuanto a resultados
generales, que predominé el sexismo hostil por
encima del benevolente, un mayor sexismo en
el grupo de menor edad, que ademas mostr6 un
nivel mas alto de sexismo en el entorno rural res-
pecto al urbano'.

A la luz de estos resultados, podriamos apuntar
que la poblacion analizada presenta un elevado
grado de sexismo en sus creencias y que mues-
tran importantes carencias en la calidad, can-
tidad de informacion y conocimientos sobre as-
pectos basicos en cuanto al género.

Tal y como se ha visto, el sexismo estad muy pre-
sente en el entorno escolar, los datos muestran
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una concordancia con estudios anteriormente
realizados, tal como el citado Proyecto Andalu-
cia Detecta (Pena, Ramos, Luzon y Recio, 2011),
sin mostrar una mejora significativa. Al com-
parar el presente estudio con los resultados del
proyecto de 2011, se perciben similares conclu-
siones en cuanto a sexo y edad de los alumnos y
alumnas.

En estudios que han profundizado sobre el tema,
vemos que el sexismo esté presente en distintos
ambitos de los escolares, como pueden ser los
materiales educativos, en los medios de comu-
nicacion, siendo este un factor muy importante
por la facilidad de acceso a cualquier tipo de in-
formacioén y contenido a través de internet, en
la propia cultura del pais y, por supuesto, en las
creencias arraigadas. Cabe destacarse que posi-
blemente el sistema de creencias tradicionales se
encuentra mas preponderante en las poblaciones
rurales, de ahi que los resultados obtenidos ha-
yan sido tan significativos en cuanto a sexismo
hostil.

En base a estos resultados, pensamos que es su-
mamente importante la coeducaciéon desde eda-
des tempranas, tanto de los propios familiares y
el entorno personal, como del entorno estudian-
til, siendo imprescindible una mayor relevancia
del tratamiento de estos temas, asi como dife-
rentes propuestas de intervencion en los centros
educativos dirigidas a promover las relaciones
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igualitarias y la prevencion de la violencia de gé-
nero.

Consideramos, por ultimo, de especial relevan-
cia proponer programas de intervencién en las
aulas (dindmicas coordinadas o gestionadas por
el orientador u orientadora) para favorecer la
empatia entre el alumnado, espacios de reflexion
donde tengan mas cabida este tipo de temas,
horas de tutoria para tratar diversos proble-
mas relacionados con la desigualdad de género,
y propuestas de clase més participativas donde
reinen los espacios de debate. Por otro lado, seria
interesante la creacion de talleres para cultivar
la perspectiva mutua entre el alumnado y las fa-
milias; de este modo, los alumnos y las alumnas
tendrian formas de combatir los estereotipos se-
xuales (por ejemplo, hombres y mujeres adultas
contando sus experiencias del sector laboral o
social en los centros educativos). l

1 En el presente articulo no se aportan datos numéricos
ni graficos, por cuestiones de espacio. No obstante, los
mismos estan disponibles para aquellas personas que
estén interesados por acceder a esta informacion.
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La RAE en su Diccionario define drama
en su 32 acepcion como “suceso infortuna-
do de la vida real, capaz de conmover vivamen-
te”. En el lenguaje mas coloquial se cargan las
tintas y el infortunio deviene en desgracia y ca-
lamidad. Con nuestro maximo respeto al magis-
terio léxico de la RAE en este monografico que-
remos optar por este contenido mas coloquial del
término drama aplicado a distintas situaciones
que se producen, de forma afortunadamente
ocasional, en nuestros centros educativos.

Aunque la percepcion del drama es muy subjeti-
va entendemos que las situaciones que vamos a
exponer suponen una alteracion objetiva y nega-
tiva de la vida de los alumnos y alumnas y de los
demas integrantes de la comunidad educativa.
Producen una convulsion grave a nivel emocio-
nal, afectivo y social tanto en la persona que los
sufre como en el colectivo del que forma parte.
Situaciones como el suicidio, el duelo, las catas-
trofes naturales, las agresiones fisicas o sexuales
graves contra menores entre otras constituyen
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algunos de estos dramas que entran de vez en
cuando en nuestras escuelas e institutos alteran-
do de forma grave la estabilidad de todo el entra-
mado. En una instituciéon que se caracteriza por
fomentar y preservar el orden, las rutinas y los
reglamentos estas situaciones producen inevi-
tablemente reacciones de desconcierto, alarma,
ansiedad y caos en casos extremos.

Los profesionales de la educacién nos movemos
en ambientes muy estructurados y previsibles.
Cuando “llega el drama” buscamos con urgencia
respuestas, soluciones y la vuelta a la normalidad
emocional e institucional. Y entonces debemos
recurrir a los especialistas en el drama, la emer-
gencia y el “filo de la navaja”. Pero mientras lle-
ga este “séptimo de caballeria” y después que se
hayan ido nosotros seguiremos teniendo en los
centros a unas docenas o centenas de alumnos,
familias y profesores golpeados por el drama y
que deberan gestionarlo tanto en su primer im-
pacto como en sus inevitables secuelas.
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La figura del orientador u orientadora sin ser
la tinica del centro si parece la mas recurrente
a la hora de dar esa primera respuesta. En uno
de nuestros roles profesionales, concretamente
el de apagafuegos, cuando de verdad aparece un
fuego, se suele recurrir con frecuencia y urgencia
a nosotros. Y en nuestra formacién no aparece
ningun crédito para dar esa respuesta. Por ello
hemos pensado que seria bueno tener un contac-
to con los profesionales de la emergencia y la tra-
gedia, con el “séptimo de caballeria”.

En este monografico pretendemos que personas
que conviven con el drama nos ilustren sobre sus
caracteristicas, sus causas, consecuencias, sefia-
les y sobre lo que hacer (o no hacer) cuando llega
a nuestros centros. También que compafieros y
comparfieras que lo han sufrido nos cuenten su
experiencia en primera linea.

Sobre la compleja realidad del suicidio nos ilus-
tra Noelia Espinosa de la asociacion Justalegria
y Olga I. Cazorla Granados, Rafael Dominguez
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Tormenta en el puerto/ MALEN

Garcia y Lucia Pérez-Costillas desde una pers-
pectiva més multidisciplinar.

El duelo lo trata Araceli Ortega , psicologa sa-
nitaria emergencista y psicologa en Asociacion
Alheli y en Ortega Psicologia de Malaga, en un
completo articulo sobre su conceptualizacién,
modalidades y formas de abordaje. También Inés
Cebrian orientadora de E.O.E. nos relata en un
emotivo articulo su experiencia en un caso acae-
cido en uno de sus centros.

El tema no se agota y son muchas las posibles
situaciones dramaticas y traumaticas que se nos
pueden presentar en nuestro trabajo. La primera
respuesta es muy importante y esa nos corres-
ponde a nosotros, docentes y orientadores. Si se
ha dado un toque de atencién y se han consegui-
do algunos recursos con este monografico el ob-
jetivo esta mas que cumplido. M
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- Adolescentes

(,tlenen miedo a vivir?

Adolescentes que hablan de la muerte, hablan de quitarse la vida,
incluso lo intentan. ¢Tienen miedo a vivir? Por pocos que sean, a
nosotros desde la ensefianza nos parecen excesivos.

Miedo a no defraudar a la familia, a ellos mismos, a no llegar a
alcanzar la nota que necesitan para estudiar lo que tanto desean.
Miedo a no gustar, a no tener atractivo, a no ser aceptado por el
grupo. Miedo al mundo real, a las relaciones cuerpo a cuerpo con
iguales, porque ya hace mucho tiempo que la pantalla del teléfo-
no y del ordenador son su principal ventana de comunicaciéon con
el mundo. Miedo a su sexualidad, sobretodo si despierta con una
identidad no aceptada por el entorno. Miedo, porque para escapar
de sus miedos empezaron a consumir droga. Otros temen al futu-
ro en si, a la responsabilidad y la autonomia que se les avecina; y
acostumbrados a tener un camino muy dirigido, ven como empie-
zan a ser protagonistas de su propia historia y se asustan ante esa
situacion hasta el punto de plantearse si no seria mas facil dejar
de vivir...

Y los vemos en las aulas més aislados, apagados, con un discurso
de derrota, de despedida. “Ya no vale la pena vivir”. “Odio odiarme
a mi misma”. “A nadie le importa como me siento”. “Sélo hay una
forma de acabar con esto”. “Todos estarian mejor sin mi”. Y les
vemos que cambian, parecen otros. Mas irritables, mas callados,
mas distraidos. Fracasan curricularmente. Sobreviene la desespe-
ranza. Las familias acuden al colegio a preguntar extrafiadas de lo
que ven, o lo que es atn peor la familia ni aparece, ni sabe, ni esta.
Y muchas veces en el entorno familiar esta la clave del problema.

Y sabemos que éstos son signos de alarma de riesgo suicida, y nos
da miedo hablar de ello porque tememos no hacerlo bien. Miedo,
miedo, miedo.

Crisis en ocre/ CAPILLA LOPEZ DE VILLALTA



Algunas reflexiones sobre
adolescentes con ideas negativas hacia
la vida, algunas suicidas v otras no

Recientemente lei un articulo en el periddico: Una joven se suicida
tras consultar con sus seguidores de Instagram si debia hacerlo o
no.Y este titular me ha dado pie a continuar con nuestra reflexion.
Ellos tienen miedo y buscan respuestas. Y esa es nuestra funcion
como educadores darles respuestas que validen sus emociones
pero que “descarten o al menos aplacen” su decision de matarse.
Respuestas que les apoyen, primero para vivir con miedo y luego
para querer Vivir.

¢Y como darle respuestas al adolescente con ideas suicidas? ¢Qué
hacer si t, profesor, familiar, compafiero o amigo observas en al-
guien de tu entorno senales de alarma? En primer lugar, mantener
la calma y mantenerte atento desde el primer momento. No hay
que posponer la actuacion. Las claves son: acompanar, cuidar la
seguridad y pedir ayuda.

Es importante hablar sobre el tema, porque lejos de lo que dicen
los falsos mitos, hablar de suicidio no incita al suicidio sino que
protege. Equivale a un mensaje de no estas solo, no tengo miedo
a hablar contigo de ello porque sé que se te puede ayudar. Y en
esa charla nunca prometas mantener en secreto los pensamientos
suicidas de un adolescente. Se comprensivo, pero explicale que no
podrias mantener el secreto si su vida esta en peligro.

Hay que intentar cuidar la seguridad, lo que equivale a evitar que
tenga a su alcance sustancias potencialmente peligrosas, cuchillos,
armas. Esta medida salva vidas. Aliéntale también a que no con-
suma ningun tipo de droga. Ofrécele tu ayuda y compaiiia en todo
momento. Y buscate aliados que te ayuden a ayudar. La cadena
de ayuda es companeros, amigos, padres y familiares, profesores,
orientadores y Salud Mental. Y esta cadena tiene que organizarse
en red para proteger al adolescente suicida.

En el ambito escolar contamos con algunos aspectos importan-
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tes en la intervencion: la participacion

Hay que ensenarles a que se familiar y la mediacion como sistema

- - : de resolucion de conflictos. La familia
dedlquen tlgmpo a ellos mismos es un agente fundamental en la inter-
Yy a que analicen como se vencion y debe participar en todo el

sienten. A que sepan diferenciar proceso; desde la informacion inicial al
' detectar el problema y durante todo el

entre que €s una emocion y que proceso de ayuda. En algunos casos, el
es un estado de animo adolescente no sabe como afrontar de-

terminadas situaciones familiares, en-

contrandose en un callejon sin salida,
no se atreve a manifestar sus miedos, cree que solo servira para
avivar mas los problemas familiares. Desde el colegio, podemos
ofrecerles apoyo a través de la Mediacion, evitar la confrontacion
directa entre los afectados para que logren un acuerdo o al menos
la familia pueda conocer como se encuentra el alumno y éste no
sufra miedo, se sienta protegido y acompanado por el mediador en
la presentacion del problema y en la busqueda de acuerdos, recur-
sos, soluciones... Este proceso de mediacion tiene una caracteris-
tica muy importante: es voluntario, con lo cual ya se ha dado un
primer paso (reconocer el problema y querer salir de él).

El servicio de mediacién escolar se convierte entonces en un pun-
to de referencia al que puede acudir el alumno con este tipo de
pensamientos suicidas para pedir ayuda. Y también es un lugar
para informar sobre estrategias, sobre como actuar en casos de
urgencia, cuales son los teléfonos de emergencia sanitarios y los
de ayuda para el riesgo suicida.

Es primordial para la atencion a este tipo de alumnado la accion
tutorial. En muchos casos en los que hay problemas en casa, el
tutor no s6lo es la referencia para el alumno en el &mbito académi-
co, sino también en el personal. En este sentido, es fundamental
que el tutor se muestre cercano al alumno y sepa generar un clima
de confianza y de “entorno seguro”. Para la consecucion de este
objetivo es fundamental que desde el colegio se trabaje de forma
efectiva la inteligencia emocional, dirigida sobre todo a dotar a
los alumnos de herramientas para la identificacion y gestion de
sus emociones. En numerosas ocasiones, los alumnos se sienten
perdidos y no saben por qué, o directamente, no saben como se
sienten. Son muchos los casos en los que verbalizan expresiones

» <«

del tipo: “es que no sé lo que me pasa”, “no estoy bien pero no sé
29 &«

por qué”, “simplemente me rallo, sin ningtin motivo” o “es que no
sé como me siento”.
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Hay que ensefiarles a que se dediquen tiempo a ellos mismos y
que analicen como se sienten. A que sepan diferenciar entre qué
es una emocion y qué es un estado de &nimo, que sepan identificar
las diferentes emociones y estados de &nimo, cual es su origen y, lo
mas importante, como gestionarlas. Es aqui donde el trabajo del
tutor es imprescindible y, a todo el alumnado en general, pero en
especial a los alumnos con cuadros suicidas, les ayuda a entender
qué les pasa, por qué se sienten de esa maneray les ayuda a gestio-
narlo de forma satisfactoria abandonando esta tendencia al poder
hablarlo con una persona de confianza y sentirse comprendidos.

Todas las experiencias nos hacen reflexionar sobre la importancia
del didlogo, la comunicacion relajada sin miedos, aportando maxi-
ma cercania, carino y mucho respeto. Haciendo sentir al adoles-
cente la importancia de sus palabras y nuestro interés por acom-
panarlo. Y que sepa que NUNCA esta solo, siempre podra contar
con nuestra ayuda.

Y nosotros, los docentes también debemos estar seguros de que
nunca estamos so6lo en estos momentos de ayuda, siempre pode-
mos contar con otros compaifieros, con el orientador del colegio y
por supuesto con los Servicios de Salud Mental. Senores, sefioras,
el suicidio es la principal causa de muerte entre adolescentes, es
un tema prioritario en Salud Ptublica, tiene que ver con todos y
todos debemos colaborar. |

Crisis en rojo/ CAPILLA LOPEZ DE VILLALTA
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Entre las consecuencias del abuso sexual infantil se encuentran
los problemas emocionales (miedos, fobias, depresion), conduc-
tuales (hiperactividad, conductas autolesivas o suicidas) y cogniti-
vos (bajo rendimiento académico, con descenso de la autoestima).
Debido a la vulnerabilidad de los nifios/as, en pleno desarrollo,
estas secuelas pueden ser méas agresivas y persistentes que duran-
te otras etapas.

En este articulo, nos centraremos en una consecuencia menos co-
nocida, los efectos cognitivos sobre la memoria. Los dafios ocasio-
nados en la memoria pueden producir anomalias a nivel funcional
y estructural en diferentes areas del cerebro. A nivel funcional, la
persona puede sufrir déficits en la especificidad y precision de la
memoria. En otras ocasiones, el trauma se recuerda de manera
persistente, generando malestar cognitivo.

Conocer este tipo de consecuencias nos ayuda a entender mejor a
las victimas de abusos, para asi llevar a cabo actuaciones a nivel
familiar, educativo, sanitario y judicial.

ALGUNAS DISTINCIONES

El abuso sexual infantil es una forma de violencia durante la
infancia. Segun el National Center of Child Abuse and Neglect
(1978), consiste en episodio(s) de contacto e interacciones entre
un nino y un adulto, cuando el adulto agresor usa al nifio para
estimular sexualmente a él mismo, al nifio o a otra persona. El
abuso sexual puede ser también cometido por un menor cuando
es significativamente mayor que la victima, o cuando el agresor
estd en una posicion de poder o control. Dentro del abuso sexual,
podemos encontrar diferentes categorias:

« Abuso sexual: implica el contacto fisico con el menor, realizado
sin violencia/intimidacion y sin consentimiento. Puede incluir
proposiciones verbales, caricias, penetracion vaginal, anal u
oral.
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« Agresion sexual: contacto fisico con violencia, intimidacion y
sin consentimiento.

« Exhibicionismo: no entra en juego el contacto fisico.

» Explotacion sexual infantil: busca un beneficio econémico a
través del menor, mediante distintas vias, como trafico sexual
infantil, turismo sexual infantil, prostitucion infantil y porno-
grafia infantil (Save the Children, 2001).

El estudio Sindrome del nifio apaleado o maltratado de Kempe
(1962) supone el primer hito en la conceptualizaciéon actual de
maltrato infantil. Para comprender en su totalidad sus efectos, se
considera esencial la apariciéon de una nueva entidad diagnosti-
ca, el trastorno de estrés postraumatico, o TEPT (Baita y More-
no, 2015). En este contexto, se considera el abuso como un evento
traumaético. Para los nifios, en una situaciéon de mayor vulnerabi-
lidad, son situaciones que condicionaran su evolucién en muchos
ambitos.

El trauma es un evento percibido como estresante, impactante y
aterrador para la persona que lo vive, dando lugar a sentimientos
de impotencia y reacciones muy intensas. Segin el manual DSM-V
el TEPT se define como

Exposicion a la muerte, lesion grave o violencia sexual, ya
seareal o amenaza en una (o méas) de las formas siguientes: 1.
Experiencia directa del suceso(s) traumatico(s). a 2. Presen-
cia directa del suceso(s) ocurrido(s) a otros. 3. Conocimiento
de que el suceso(s) traumatico(s) ha ocurrido a un familiar
proximo o a un amigo intimo. En los casos de amenaza o
realidad de muerte de un familiar o amigo, el suceso(s) ha
de haber sido violento o accidental. 4. Exposicion repetida
o extrema a detalles repulsivos del suceso(s) traumatico(s).
(APA, 2014)

La memoria est4 disefiada para adquirir y retener informacion.
Nos devuelve a una experiencia pasada, ayudandonos a resolver
con éxito los problemas actuales (Ruiz-Vargas, 2010). Cada vez que
recordamos un episodio del pasado, estamos haciendo un viaje
hacia atras en el tiempo. Asi volvemos a revivir y a sentir muchas
cosas, aun siendo remotas. La relacion entre trauma y memoria es
muy estrecha. La situacién traumatica genera fuertes emociones
y sentimientos negativos, que pueden ser revividos gracias a la
memoria. Como veremos, por lo general, las emociones pueden
facilitar y potenciar la memoria. Sin embargo, en otros casos, la
situaci6n traumatica puede tener el efecto de debilitar la memo-
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ria, dando lugar a recuerdos pobres y fragmentados (Ruiz-Vargas,
2010).

PREVALENCIA

Los estudios de incidencia muestran el nimero de casos nuevos
que se denuncian o detectan en un periodo, normalmente un afo
(Pereda, 2016). Recogen aquellos casos que las autoridades cono-
cen. No obstante, solo un porcentaje pequeiio de menores victimas
denuncian lo sucedido en el momento en que se producen los abu-
sos. La mayor parte de las victimas denuncian los abusos sexuales
cuando llegan a la edad adulta (42-75%) o no llegan a denunciar-
lo nunca (28-60%), segiin Ullman (2001). La vergiienza, la corta
edad de la victima y su alta dependencia de un adulto son factores
que propician que un niimero escaso de menores revelen su situa-
cién, por lo que las estadisticas oficiales no reflejan la extension
del problema.

Los estudios de prevalencia muestran con mayor exactitud el
porcentaje de abusos y agresiones sexuales infantiles. Recogen el
ntmero de personas que han sido victimas de abuso sexual a lo
largo de su infancia, hasta los 18 afios. Es un indice muy utilizado,
dado el interés creciente por estudiar el problema en las altimas
décadas (Canton-Cortés, 2013).

El abuso sexual infantil presenta una prevalencia en la poblacion
general entre el 3% y 33%, extendiéndose por todos los paises, cul-
turas y clases sociales (Figueroa, 2014). Concretamente en Espa-
fa, Pereda (2016) afirma que “entre un 10% y un 20% de la pobla-
cion ha sido victima de abuso sexual en su infancia, generalmente
antes de cumplir los 13 anos” (p.131).

EFECTOS ESTRUCTURALES: pérdidas de tamano y
conectividad

En cualquier momento del desarrollo, una situacion vital adversa
supone un impacto a nivel fisico y psicologico. Durante la infan-
cia sus efectos son extremos, ya que la persona no se encuentra
biologica, psicoldgica o socialmente madura. En ese momento,
se requeriria una serie de condiciones externas de protecciéon y
estabilidad (Lopez-Soler, 2008). Por ello, cuando un menor es vic-
tima de abusos sexuales los efectos pueden ser muy graves. Se ven
afectadas una gran cantidad de variables psicoldgicas, asi como
la maduracion del sistema nervioso y neuroendocrino (Van der
Kolk, 2003).
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Recientes investigaciones muestran efectos perjudiciales y per-
sistentes del abuso sexual infantil sobre el desarrollo cerebral. El
abuso sexual infantil se asocia con déficits estructurales y funcio-
nales del sistema limbico. Se ha encontrado una relaciéon directa
entre el nimero de afos que dur6 el abuso del menor con una
disminucién del volumen del hipocampo en la edad adulta (Cas-
sier, et al. 2018). Se aprecia también una reduccion en la parte
anterior del cuerpo calloso como consecuencia del abuso sexual en
la infancia. Con respecto a la amigdala, se asocia el abuso con una
hiperactividad de la amigdala durante los recuerdos emocionales.
La amigdala y el hipocampo interactian durante el procesamiento
de la memoria emocional. Debido a los déficits que el abuso sexual
genera en tales areas, esta interaccion podria verse afectada.

Los déficits estructurales de la corteza frontal estdn presentes en
cualquier tipo de trauma infantil. Esto evidencia la alta sensibi-
lidad de la corteza, en pleno desarrollo durante toda la infancia.
Ademas, las victimas de abuso sexual infantil muestran un volu-
men reducido de la corteza somatosensorial. Podria ser una res-
puesta adaptativa del cerebro para reducir el fuerte impacto del
abuso. La respuesta defensiva se dirige a aquellas regiones del ce-
rebro implicadas en el procesamiento de la informacion sensorial
(Cassier, et al. 2018).

Cuando los abusos son repetidos, y cuando son tempranos, el es-
trés puede llegar a ser muy severo (Lev-Wiesel et al., 2018). Las
pruebas indican que esto produce alteraciones en la estructura y
en la funcionalidad del cerebro. El nimero de sinapsis se reduce
en las regiones del hipocampo, esenciales para la memoria. Asi, se
podria explicar las dificultades de la memoria asociadas al even-
to traumatico. Otra estructura involucrada en la formacion y el
recuerdo de la memoria emocional es la amigdala. En los casos
que desarrollan trastorno de estrés postraumatico y depresion,
la activacién excesiva de la amigdala juega un papel importante.

CUANDO LA MEMORIA SE NIEGA A RECORDAR

Generalmente, una caracteristica observada en el sindrome de
estrés postraumatico es la presencia persistente e invasiva del
recuerdo. En ocasiones, la experiencia de querer olvidar y no
poder sustraerse a la recuperacion del dolor llega a resultar in-
capacitante. Los sentimientos y emociones negativas regresan de
forma aleatoria, con la misma intensidad con la que se vivieron
(Ruiz-Vargas, 2010). Es decir, el recuerdo del trauma se convierte
en omnipresente, en una herida central en la vida de la victima.
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Sin embargo, también se han reportado casos opuestos, en los que
los sujetos parecen tener dificultades de memoria, que les impiden
recuperar detalles del pasado. Este tipo de pacientes llevaron a
Freud a proponer su teoria de la represion.

La psicologia cognitiva ha propuesto una nueva teoria para ex-
plicar este rechazo selectivo de la memoria: ¢por qué se niega el
cerebro a la recuperacion de determinados aspectos del recuerdo?
En este tipo de casos, la cualidad afectada tras el trauma es la
especificidad de la memoria, es decir, la capacidad de la memoria
para recuperar detalles concretos. Los nifios con historia de abu-
so sexual infantil informan sobre recuerdos muy generales de su
infancia, sin hacer referencia al tiempo o al lugar, cuando se les
pide que recuerden sucesos especificos. Por tanto, una historia de
trauma infantil se asocia con una memoria generalizada, es decir,
una memoria caracterizada por descripciones excesivamente ge-
nerales que carecen de detalles espaciales y temporales (Kuyken y
Brewin, 1995; Ogle, et al. 2013). Estas personas pueden recordar
actividades de forma muy difusa; pero tienen dificultades para ac-
ceder a episodios, para revivir los aspectos sensoriales del entor-
no, cualidades y personas que participaban. Digamos que el ojo de
la memoria desarrolla una forma de miopia.

Williams (1996) propuso una hipotesis, la evitacion funcional,
para explicar la falta de detalles en la memoria personal. Cuando
las victimas de un trauma infantil buscan un episodio concreto,
la recuperacion se mantiene en un nivel general para minimizar
el efecto negativo de aquellos recuerdos dolorosos. La memoria
excesivamente general puede ser vista como una estrategia para
regular la emocion, evitando los detalles angustiantes de una ex-
periencia traumatica.

En un desarrollo normal, la capacidad de informar de detalles mas
especificos de recuerdos pasados aumenta con la edad (Nelson y
Fivush, 2004). Esta capacidad revela la potencia de la memoria
para utilizar eventos del pasado como guia en el presente. Tam-
bién resulta un medio eficaz para compartir momentos alegres y
reforzar los vinculos sociales con el grupo. Sin embargo, en el caso
de nifios expuestos a un trauma temprano, la evitacion funcional
les impide ir mé4s all4 de un nivel muy general, llevando a la victi-
ma a desarrollar y mantener un estilo de memoria autobiografica
generalizada durante la adolescencia. Este déficit es observable en
adolescentes con historia de abusos, aunque resultaba més dificil
encontrarlo en personas adultas. Por tanto, los efectos perjudicia-
les en la especificidad de la memoria se van atenuando con la edad
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(Ogle, et al. 2013). Esta hipotesis explica el hecho de que durante
la infancia y adolescencia no se produzcan denuncias, mientras
que si saldrian a la luz mas tarde, durante la edad adulta.

CONCLUSION: El cerebro nos protege

En conjunto, la investigacion reciente puede explicar diferentes
efectos de un trauma en la memoria. En individuos adultos, con
un sistema mnésico bien desarrollado, los recuerdos traumaéticos
estan cargados de detalles, conllevan emociones dolorosas. En
muchos traumas infantiles, los recuerdos estan distorsionados y
desvanecidos por el tiempo. El cerebro parece sufrir una dismi-
nucioén estructural, sobre todo en la zona limbica. El ntimero de
conexiones y la conectividad se ven deteriorados. Como resultado,
los nifios pueden defenderse de los recuerdos dolorosos utilizando
la memoria a un nivel muy genérico, sin entrar en episodios espe-
cificos. Estas consecuencias también podrian explicar déficits en
el funcionamiento cognitivo y en el rendimiento escolar.

Vista en conjunto, la relaciéon entre memoria y trauma es comple-
ja. La forma en que un evento traumatico influye en la memoria
depende de como sea percibido. Otro factor importante son las
estrategias de afrontamiento que la persona adulta pueda utilizar
para minimizar el estimulo traumatico, disminuyendo los dafios
(Manzanero y Recio, 2012). Parece que, en el caso de los nifos,
con un menor arsenal de estrategias cognitivas, el propio cerebro
se encarga de proteger al individuo. La incapacidad de entender
los hechos contribuye a la dificultad para integrarlos en una huella
mnésica. La estrategia tiende evitar el uso de la memoria en la re-
cuperacion especifica de detalles. Cuando se evita usar la memoria
en toda su potencia para recuperar y revivir el pasado, la persona
paga un precio. Las capacidades no utilizadas pueden repercutir
en déficits en el desarrollo cognitivo.

En el &mbito educativo, las consecuencias cognitivas a largo plazo
de una situacion de abuso deberian ser tenidas en cuenta.

En el &mbito judicial, también existen implicaciones, de naturale-
za igualmente compleja. Silas personas mas jovenes son incapaces
de entender lo que les ocurrid, de hallar esquemas para explicar
qué paso, y su cerebro no puede darles respuesta..., asumiendo
todo ello, se justifica una solicitud reiterada de muchas asociacio-
nes de victimas. Es necesario prolongar el tiempo de prescripcion
de los delitos relacionados con los abusos sexuales a nifios. Aun-
que, dada su complejidad, profundizar en el &mbito forense reque-
riria un tratamiento mas amplio. Il
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CUANDO LLEGA EL DRAMA

LA IMPORTANCIA DE
IMPLEMENTAR ESTRATEGIAS
DE PREVENCION DE SUICIDIO
EN EL AMBITO ESCOLAR

NOELIA ESPINOSA GALAN
PSICOLOGA
ASOCIACION JUSTALEGRIA
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EIl que tiene un porqué para vivir,
se puede enfrentar a todos los cOmo

Friedrich Nietzche

El pasado 3 de abril participamos en las Jornadas Formativas diri-
gidas a Orientadores de la provincia de Malaga, organizada por la
Consejeria de Educacion y CEP Malaga, cuyo titulo fue , “Estrate-
gias profesionales para afrontar situaciones de riesgo en el ambito
escolar” y el hashtag #OrientarConCorazén. Me gustaria parar
unos instantes y reflexionar sobre las palabras, orientar y corazon.
Ambas captaron al instante mi atencién y pensé en la responsa-
bilidad que tenemos los profesionales que nos dedicamos a traba-
jar por y para las personas. Se trata de acompanar y guiar desde
la empatia, la escucha activa y la asertividad, y la Gnica brajula
que puede marcar las coordenadas de la confianza, el respecto y la
aceptacion incondicional es la del corazén. Antes de adentrarnos
en estadisticas, estrategias y pautas de actuacion, merece la pena
dar un pequeno paseo por la historia para poder entender como se
ha ido configurando el concepto de suicidio a lo largo de los siglos.

El méas antiguo registro de suicidio en la historia se remonta al
Egipto de los faraones (aproximadamente 2000 a.C.), donde no
habia deshonor al acto mismo del suicidio ya que la muerte era
vista como un mero paso de esta vida a la siguiente. En la antigua
Grecia, el suicidio era un delito contra el Estado y los castigos para
los suicidas eran la mutilacion del cadaver, los entierros aislados
e incluso la deshora familiar. En el Imperio Romano, Cicerén y
Constantino condenaban el suicidio pero no si era una forma de
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heroismo, amor o abnegacién o defensa del amor. Adentrandonos
en la Edad Media se sigue condenando el suicidio y penalizando
como un acto contra el Estado. Llegamos al Renacimiento donde
aparecen observaciones que pretenden despenalizar el suicidio.
No obstante, si nos detenemos a leer textos renacentistas, encon-
tramos que el suicidio no sélo no era condenado, sino que en al-
gunos casos se exaltaba y en otros incluso se veia como necesario.
Durante la época medieval surge dentro del Cristianismo una fi-
gura importante, San Agustin (354-DC- 430DC). Este Padre de la
Iglesia etiqueta por primera vez el suicidio como un pecado am-
parandose en el sexto Mandamiento: “Aplicaremos al hombre las
palabras no mataréas, entendiendo: ni a otro ni a ti, puesto que
quién se mata a si mismo mata a un hombre”

Actualmente, la principal razon para la incomprension del suici-
dio es la consideracion de ser un acto demasiado radical, que habla
del fracaso de una sociedad que ve tambalearse sus funciones para
las que se organiza y tiene sentido. Una realidad silenciada tras la
que se esconden emociones como el miedo, la culpa, la vergilienza,
la incomprension o el estigma, llegando a convertirse en nuestros
dias en un tema tabu. El tabt aumenta si hablamos de suicidio y
adolescencia, ya que no se puede hablar de una sola causa que lo
provoque, sino de una nebulosa de causas, factores de riesgo,

precipitantes y sefiales de alerta que rodean el mundo del adoles-
cente. La pubertad, una etapa vital donde va definiendo nuestra
identidad en relacion a nosotros mismos y a los demaés, es una
etapa de cambios, de desarrollo cerebral y fisico, donde se va for-
jando la personalidad, ademaés de ser una etapa de maxima vulne-
rabilidad. Por todo ello los adolescentes se han convertido hoy en
dia en uno de los grupos de riesgo mas importantes en relaciéon a
la muerte por suicidio.

A continuacion, adjuntamos una tabla con las estadisticas corres-
pondientes al afio 2016 donde se desglosa por grupos de edad las
muertes por suicidio en Espana.

ESTADISTICAS ANO 2016
Grupos edad De 10 a14 De 15a 19
Varones 8 37
Mujeres 4 21
Total 12 58
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En este contexto, ¢como podemos actuar ante un caso de ideacion
o tentativa suicida?

¢Cuéles son las estrategias profesionales para afrontar situaciones
de riesgo en el Aambito escolar?

Los profesores y orientadores escolares desempenan un papel
crucial en la deteccién de personas con riesgo suicida. Se ha de-
mostrado que la formacion de profesores y orientadores escolares
en el reconocimiento de los factores de riesgo y signos de alarma
constituye una estrategia muy eficaz de prevencion. Implementar
dichas estrategias puede disminuir la incidencia de la conducta
suicida en un 30%.

Razones para vivir es la marca actual del programa de prevencion
de suicidio de la Asociacion Justalegria que naci6 a finales del ano
2013. Desde entonces viene desarrollando distintas lineas con este
objetivo comin de prevenir entre grupos vulnerables.

Sus principales lineas de trabajo son: sensibilizacion, orientacion
y asesoramiento, formacion dirigida a profesionales de diferentes
ambitos y Escuela de Fortalezas Personales basada en la psicologia
positiva.

Dentro de la linea enfocada al ambito escolar se esta desarrollan-
do desde finales de 2018 un programa pionero en prevenciéon de
suicidio orientado al &mbito educativo. Este, tiene el objetivo de
sensibilizar a la comunidad escolar en la importancia de fomen-
tar estrategias de prevencion para impulsar escuelas saludables,
formar al profesorado en herramientas de deteccion y manejo de
conductas de riesgo en el aula e implementar programas psicoe-
ducativos en el alumnado.

El desarrollo del programa consta de varias fases:
Fase 1

Sensibilizacion dirigida a la poblacién escolar, incluyendo fami-
lias, para generar disposiciéon y dar a conocer la importancia de
implementar estrategias de prevencion de suicidio en los centros
escolares que incluya la promocién de la salud mental entre la po-
blacion adolescente, como herramienta eficaz de prevencion.

Fase 2:

Formacion dirigida a equipos directivos, orientadores/as, profeso-
res/asy, en general a cualquier docente implicado en la mejora del
ambito escolar. La formacion consiste en dotar de conocimientos y
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estrategias practicas para poder detectar situaciones de riesgo en
las aulas. Conocer cuéles son los factores de riesgo y las senales de
alerta, asi como fomentar el desarrollo de factores de proteccion.

Fase 3:

Implementar la Escuela de Fortalezas Personales dirigida a gru-
pos de riesgo (adolescentes). Se trata de una terapia grupal pre-
ventiva basada en la psicologia positiva cuyo objetivo principal es
dotar al alumno de las herramientas necesarias que le ayuden a
identificar sus fortalezas personales y ponerlas en valor en su vida
cotidiana. Entrenar a los alumnos en el uso de las fortalezas per-
sonales genera una protecciéon ante las adversidades, la sintoma-
tologia depresiva y las emociones negativas. Por lo tanto, se abre
un nuevo camino orientado hacia ambitos mas positivos, poten-
ciando la creatividad, la tolerancia, la apertura a nuevas ideas y
experiencias (Diener y Seligman, 2002).

Es importante destacar que en esta altima fase del programa es
imprescindible la cooperacion e implicacion de las familias. Se in-
cluyen sesiones grupales formativas alternas durante el desarrollo
de la Escuela de Fortalezas con un doble objetivo: por un lado, in-
formar de la evolucion y el trabajo con los adolescentes y por otro,
proporcionar formacion a los padres y madres relacionada con la
gestion emocional y habilidades de comunicacion.

Analizando la experiencia que estamos teniendo en el desarrollo

de este programa de prevencion de suicidio llegamos a la conclu-

sion que todavia queda mucho por hacer. Empezando por tomar

conciencia de que tenemos delante un reto que es responsabilidad ~ B/BLIOGRAFIA

de la sociedad y una cuestion de salud publica. La prevencion de- ;"7 Monone o b 8awp (OMS),

(2011). Prevencién de suicidio, un

pende de la implicacion de todos los sectores, y uno de los mas  instrumento para docente y demas personal
institucional. Trastornos Mentales y

1mp0rtantes €s 18. comunldad escolar. Cerebrales Departamento de Salud Mental

y Toxicomanias.

El ambito educativo es sin lugar a dudas un lugar excelente para 5 ...c,cion de 1a conducts suicida e
desarrollar actividades e iniciativas preventivas adecuadas traba-  intervenciones para el ambito escolar.
. .. e Euregenas 2014

jando con los distintos actores: alumnado, profesorado y familias | " . /i £ enigmay ol
(Euregenas 2014). El profesorado, como agente clave, puede des-  estigma. Juan Carlos Pérez Jiménez
empefiar un importante papel en el refuerzo de factores protecto- ~ >v/c/dios. Manual de prevencion,

intervencién y postvencién de la conducta

res creando entornos de apoyo que generen confianza. M suicida. FSME
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MITOS SOBRE EL SUICIDIO

1. E que quiere quitarse la vida no o.

lo dice, lo hace.

Las personas que se suicidan
son enfermos mentales

2. E motivo del suicidio se puede 7,
establecer facilmente.

Hablar y preguntar sobre el
suicidio puede inducirlo.

3. La conducta suvicida se hereda. 8. El alcohol y las drogas no
inciden en el suicidio.
%: Tansoren el snckio ek dgo 9. Las personas que se suicidan |
raro.

' 5. H suicidio es impulsivo.

quieren morir.

10. Suicidarse es un acto de
cobardia.

i
ny RAZONES
iﬂ.ﬁﬂi VIVIR

REALIDAD SOBRE EL SUICIDIO

'1. Decadal0 personas
gue se han svicidado,
B habian adverido de
forma clara sus
intenciones.

4, Segin los estudios, la
idea del suicidio esta
presente enfre un 407%
¥y un 807 de la
poblacion.

2. Elsvicidio es
mullicausal, por lo
que es muy dificil
entender por qué una
perscna decide
suicidarse.

3. Se heradauna
predisposicion frente
a trastornos

depresives, pero ne la

idea suicida comeo fal.

52 Q?g%mo

5. Exlsten indicadores de
riesgo y sefales de
alerta inminentes.

&,  Los trasfornos
mentales son factores
de riesgo, peroc no se
reduce s6lo a ello.

7. Sentir que puede
hablarse del fema
con alguien puede
ayudar,

10.

El alcohel v las dregas '
inciden en @ manejo

de impulsos v en el
ajuste raclional ala

realidad, ¥ por tante
también en la
canducia sulcida.

El suicida no quiere
morir, quiere dejar

de sufrir

Las personas que se
suicidan sienten
desesperanza y
apatia.
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Si, poco a poco, tomamos conciencia y
realizamos tareas de sensibilizacion en edades
tempranas estaremos colaborando en la
prevenczon del suicidio, no sélo en los mas
jovenes, sino en los turos adultos de esta
sociedad. Al ;

Gloria Iniesta. Asociacion APSAS Barcelona

Sin titulo (fragmento) /MALEN
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ABORDAJE
DEL DUELO

- El duelo humano es una reacciéon adaptativa natural, normal y

u esperable ante la pérdida de un ser querido. Aunque el duelo no

es una enfermedad (Poch, 2003), es un acontecimiento vital es-

ARACELI ORTEGA  tresante de primera magnitud, que tarde o temprano hemos de

PSICOLOGA SANITARIA Y EMERGENCISTA  afrontar todos los seres humanos. La muerte de un familiar cerca-
PS'COLOGYAEENsRSTOEZ':?SCNO’t;HGE[j no (hijo/a y la del conyuge o de un padre/ madre para un menor)
vALaca. Son consideradas las situaciones mas estresantes por las que pue-

de pasar una persona (Holmes, 1967; Dohrenwend, 1994).

Segun el Instituto Nacional de Estadistica (INE), a lo largo del
primer semestre del 2018 se produjeron en Malaga capital y pro-
vincia un total de 6.403 nacimientos y 7.190 defunciones lo que
muestra un crecimiento vegetativo negativo. Si contabilizamos de
media cuatro dolientes directos, el total de dolientes en la provin-
cia malaguena de Enero a Junio serian cerca de 30.000 personas
directas en proceso de duelo (28.760 exactamente).

Ademas, las estadisticas hablan de que en torno al 20% desarro-
llaran un proceso de duelo complicado, en este caso, estariamos
hablando de 5.752 personas con un duelo complicado en el primer
semestre en riesgo de patologizar y cronificarse y en el que por lo
general suelen aparecer trastornos ansiosos y depresivos comorbi-
dos y abuso de psicofdrmacos y/o drogas legales e ilegales ademas
de un empeoramiento significativo de la calidad de vida propia y
familiar en todos los casos.

En relacion a la poblacion infantil, més vulnerable, podemos afir-
mar que, si al menos hay un nino sufriendo una pérdida hablaria-
mos de 7.190 nifios de Enero a Junio, 14.380 en el caso de haber dos
menores, lo que equivale a 28.760 menores a lo largo del afio, nifios
y ninas que los tenemos escolarizados. (Datos extraidos del INE,
Estadisticas del Movimiento Natural de la Poblacion, Malaga 2018)
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Pero équé es el Duelo?.

Hablamos de duelo a la reaccion psicologica antes una pérdida
significativa, que puede ser desde la muerte de un ser querido a la
perdida de algo fisico o simbdlico, es decir, proceso de asimilaciéon
de una pérdida y por lo tanto un proceso emocional. El duelo es
un proceso normal, con una limitacién en el tiempo y con una
evolucion previsiblemente favorable enmarcado en un contexto
sociocultural donde imperan valores modernos vinculados con el
progreso como el consumismo, la eterna juventud, la sensacion
permanente de riesgo y de miedo a la pérdida, etc. (Bauman,2002).

Los modelos tradicionales (Freud, Lindemann, Engel, Bowlby,
Parkes, entre otros) lo presentaban como un proceso universal y
pasivo que parte de un mismo enfoque teérico comiin (psicoanali-
sis) y en el que la persona padece procesos y emociones similares a
través de etapas similares y prefijadas. Las corrientes mas actuali-
zadas se nutren de influencias varias, (constructivismo, sistémica,
cognitiva, etc.) y consideran al duelo como un proceso activo que
la persona va superando conforme se realizan tareas y se recons-
truyen significados. (Worden, Niemeyer, etc.)

La idea principal en la actualidad es que la elaboracién del duelo
dependera de nuestro trabajo de recomposicién interior y no tanto
del paso del tiempo. En menores ademas es fundamental tener
en cuenta la edad y etapa de desarrollo del nifio. Si un duelo no
se resuelve adecuadamente crea una vulnerabilidad para futuras
pérdidas.

Hablar de duelo en ninos...

Las fases de elaboracion del duelo en los adultos ( negacion, ira,
negociacion, depresion y aceptacion) se pueden aplicar perfecta-
mente a la poblacion infantil aunque con sus peculiaridades.

Para entender el duelo en nino/as partimos del trabajo entre otros
autores de Bowlby sobre ansiedad de separacion y apego. A me-
dida que madura su desarrollo cognitivo y emocional afrontan el
reto de entender el misterio de la vida y de la muerte. Su estado
de 4nimo presenta labilidad emocional y es cambiante ya que per-
manecen en el momento presente y van recordando a la perso-
na fallecida a intervalos cortos intercalados con el disfrute de sus
actividades cotidianas. La negacion es su principal estrategia de
afrontamiento.
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Asi mismo las tareas que de forma activa va elaborando un adulto
son las mismas en los menores, segin su desarrollo madurativo:

1. Aceptar la realidad de la pérdida.

2. Trabajar las emociones.

3. Adaptarte a un medio sin la persona fallecida y generar habili-
dades nuevas.

4. Incorporar simbolicamente a la persona fallecida y seguir vi-
viendo.

No existe acuerdo para afirmar a qué edad los nifios manifiestan
el duelo. La muerte de uno de los progenitores es uno de los ma-
yores estresores a los que el nifo/adolescente ha de enfrentarse.
Manifiestan rechazo inicial, culpa personificada, rabia y falta de
aceptacion por la pérdida y un conjunto de sintomas a nivel emo-
cional, cognitivo y comportamental. La negacion como mecanis-
mo de defensa, las somatizaciones y alteraciones conductuales y
la labilidad emocional y la capacidad de disfrutar de lo cotidiano
mezclado con episodios puntuales de tristeza cuando rememoran
la pérdida son caracteristicas propias del duelo en nino/as. Los
adultos debemos de entender la ambivalencia de su comporta-
miento y acompanar y ayudar al nifio a entender la pérdida para
que no le traumatice toda su vida.

Vemos por lo tanto que en los nifios las manifestaciones de aflic-
cion son dispares y van a depender de su edad, de las variables de
personalidad y del contexto educativo. Por norma general son mas
fisiol6gicas y comportamentales y pueden presentar problemas
para comer, dormir, tristeza, culpa, llanto, inseguridad, miedos,
temor a perder al otro progenitor, alteraciones conductuales como
hiperactividad e irritabilidad, rabia, retraimiento social, regre-
siones, enuresis, trastornos del aprendizaje, memoria, concentra-
cién, dolores de cabeza, abdominales, mayor riesgo de accidentes
fortuitos, etc. y conforme son méas mayores predominan sintomas
mas cognitivos.

En cualquier caso, hay que respetar el ritmo de asimilacion de
cada nino/a ya que como estamos viendo, el duelo en la infancia
depende de la etapa del desarrollo en la que el nifio se encuentre.
Ya sobre los 2/3 afios se observa que tras la pérdida de la figura de
apego aparece el miedo, lloros, intranquilidad, rechazo de terce-
ros, desproteccion etc. Necesitando afectividad, seguridad y vuel-
ta a sus rutinas. A partir de los 6/7 anos comienzan a entender qué
es la muerte hasta los 8/9 afnos donde ya lo comprenden gracias al
desarrollo de las nociones de universalidad, irreversibilidad, cau-
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salidad, continuacién no corpdrea y falta de funcionalidad. Poch
y Herrero, 2003

+ Universalidad ¢todos los seres vivos mueren?

« Irreversibilidad épodemos volver a vivir una vez hemos fallecido?
« Causalidad éPor qué muere una persona ¢el cuerpo no funciona?
« Continuacion no corporea ¢Tras la muerte qué?

« No funcionalidad Una vez muerto, éel cuerpo deja de funcionar?

La adolescencia conlleva constantes cambios fisicos/ psicologicos,
de reflexion, de nuevos juicios, de crecimiento personal pero des-
de lo emocional. Experimentan nuevas emociones, buscan nuevas
formas de vida. El suicidio, por ejemplo, no suele ser una opciéon
contemplada para los més pequenios. A partir de la adolescencia
en cambio, debido a aspectos como que la comunicacion con los
adultos se hace dificil y se sienten més vulnerables en un mundo
de mayores que no entienden pueden presentar ideacion suicida.

Una vez que el menor, al igual que el adulto, es capar de seguir
viviendo una vida equilibrada donde predominan los recuerdos
positivos de la persona fallecida sin dolor, habra superado de for-
ma satisfactoria la pérdida.

El duelo por la pérdida de un hermano ha sido menos estudiado
y normalmente, por lo que refieren los padres, los sintomas que
presentan sus otros hijos suelen coincidir con sintomas que se pre-
sentan ante otro tipo de pérdidas: ansiedad de separacion, acerca-
miento a los padres, preocupacion por la salud de miembros de la
familia, trastornos del suefio, rabia, culpa, tristeza, problemas de
relaciones sociales, sintomas psicosomaticos.

Algunas veces los adultos no tenemos claro nuestras creencias o
respuestas acerca de la muerte y evitamos hablar con los menores
creando y manteniendo el miedo a ésta en los nifos. Este modo de
proceder determina en muchos casos los pensamientos, las emo-
ciones y la actitud de los nifios frente a la pérdida. El reconocer
nuestras limitaciones y hacerles ver nuestras dudas les ensena que
hay que gestionar la incertidumbre.

Cuando el nifio esta elaborando el duelo no sélo es importante
evaluar los cambios en su comportamiento sino qué preguntas
formulan ya que son indicativas del momento emocional en el que
se encuentran. El fallecimiento de uno de sus progenitores, fami-
liares cercanos incluso mascotas provoca un impacto emocional
muy intenso y pueden manifestar ante esta pérdida inexpresion de
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Intervencién en centro escolar

emociones, frialdad en el comportamiento, indiferencia.

En esta etapa las preguntas y las respuestas son necesarias para
entender lo que ha ocurrido.

Para Nomen, Leila 2007 uno de los problemas més comunes por
los que las familias acuden a un profesional es el como trasmitir
la noticia a un menor sobre la muerte de una persona significativa
para él. Poch y Herrero 2003 recomiendan:

e Quién. Padres y familiares cercanos preferiblemente.

« CoOmo y qué decir. Usar un contacto fisico adecuado adaptando
la informacion a la edad del nifo, explicaAndole lo que ha pasado.
Emplear un lenguaje sin metaforas ni eufemismos.

« Donde. En un lugar tranquilo y silencioso.

 Cuanto: No demos mas informacién de la necesaria ni detalles
que los.

« Cuando. Lo antes posible, postergar la noticia dara lugar a fan-
tasias en nifios y adolescentes que pueden empeorar la situaciéon
que tienen que afrontar.

Buscar el mejor momento es una utopia. Nunca es un buen mo-
mento para conocer la noticia, pero conocerla sin demora en el
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tiempo ,gradual y adaptada a su edad ayuda. Contestemos con sin-
ceridad a sus preguntas reconociendo si no sabemos, que los adul-
tos tambien desconocen algunos aspectos en torno a este tema.

Para Ordoniez y Lacasta (2004) los tres temores que pueden que-
dar subyacentes en los menores son ¢Causé yo la muerte?, ¢Y aho-
ra quien me va a cuidar?, ¢Me pasara esto a mi?

¢Por qué intervenir en el contexto escolar?

Es relevante coordinar acciones a nivel familiar y educativas con
el equipo docente y psicopedagbgico del centro ya que son los dos
principales contextos de socializacion del nifio/a. La noticia se ha
de comunicar con la maxima brevedad para evitar que se entere de
la noticia de forma paralela y preferentemente los padres/madres
han de ser quien lo comunique, en su defecto, un familiar cercano
o profesorado de referencia. Evitaremos asi de que se entere a tra-
vés de rumorologia, television, otros compaifieros o vecinos, etc.

Uno de los elementos mas innovadores es el hecho de trabajar las
fortalezas internas de los jovenes y desarrollar actitudes resilien-
tes desde el trabajo en el proceso de duelo. De forma indirecta se
trabajan en valores frente a aspectos como la violencia machista o
cualquier tipo de violencia contra el menor (bullying, ciberacoso),
estilos educativos saludables, comunicaciéon o mejora del perfil
académico y/o profesional.

Desde la vivencia de la crisis y pérdidas es cuando la persona bien
orientada y con los apoyos necesarios convierte carencias en for-
talezas y momentos de crisis en oportunidades .

El suicidio es en la actualidad la primera causa de muerte en los
jovenes entre 15 y 29 afios en Espana(INE 2015) y la segunda a
nivel mundial (OMS). Los cortes o quemaduras son otro tipo de
conductas autolesivas cada vez mas frecuentes entre éstos y en
edades méas tempranas (inicio 12 -13 afios de edad). Los mas jove-
nes emplean este tipo de conducta cada vez mas como autocastigo
en casos de autoestima muy baja o como via de escape a un dolor
emocional no elaborado que canalizan a través del dolor fisico.
Esta agresion hacia uno mismo/a, mas alla de ser una conducta
puntual a imitar entre iguales, puede derivar en edades posterio-
res a tentativas de suicidio consumadas o no aunque no fuese in-
tencionales.

Desde el ambito escolar podemos promover desde edades tempra-
nas estrategias resilientes a la poblacion infantojuvenil a través de
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contenidos transversales basados en el desarrollo de la inteligen-
cia emocional, gestion de competencias, solucion de problemas,
tolerancia a la frustracion o educacion en valores para atenuar
situaciones de soledad, el uso inadecuado de las redes sociales,
o la vulnerabilidad psicologica y emocional que estas “personas
en maduracion” presentan junto con la ausencia de comunicacion
con padres y madres o carencia de metas vitales.

Todos ellos son factores predisponentes que, ante una situaciéon de
pérdida significativa puede dar lugar a un perfil de jovenes vulne-
rables con falta de habilidades de afrontamiento de ese malestar
y con la necesidad de evitar una realidad para la que no se sienten
preparados a afrontar, que no comprenden o que motivacional-
mente les supera.

Asociacion Alheli nace en Malaga la para la prevencion del duelo
patolégico dando respuesta a las necesidades de asesoramiento
a cualquier persona o colectivo en procesos de duelos, pérdidas
y separaciones. A través de su actividad asistencial, preventiva y
formativa tanto a nivel individual como a colectivos, profesionales
e instituciones va propiciando la adquisicion de comportamientos
y actitudes resilientes y de fortaleza interior de la persona frente a
crisis vitales y dificultades del dia a dia.

Esta Asociacion desde su constitucion ha tenido una excelente
acogida por parte de instituciones y ciudadania firmando con-
venios de colaboracion con entidades como Parcemasa, Colegios
profesionales, y a nivel asociativo en la linea de la igualdad perte-
neciendo a Federacion Mistral( Igualdad e Integracion social) de
la que es socia federada o con poblacién infantil con Casa Ronald
Mc Donald o Fundacién Andrés Olivares entre otras, dando res-
puesta institucional en procesos de pérdidas y duelo al sistema na-
cional de salud y al tejido asociativo y comunitario principalmente
de Malaga y provincia.

Tanto la foto 1 (Colegio Lope de Vega, Coin) como los siguientes
graficos ilustran nuestro trabajo a nivel educativo, en concreto su-
jeto ala convocatoria con la Exema. Diputacion de Malaga en 2018
para la zona del Valle del Guadalhorce donde dentro de las actua-
ciones en duelo y crisis (Foto 2. Tabla) trabajamos con poblacion
escolar. (Tabla Tipologia de actuaciones).

Si bien en la adolescencia en cuando se adquieren conductas de
riesgo que pueden perdurar en la vida adulta, desde la familia y
los agentes educativos principalmente y la comunidad en general
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se puede revertir esta tendencia creando un contexto en el que
esté permitida la expresion de sus miedos y de sus dudas, dando
herramientas sobre comunicacion, gestion de estrés, solucion de
problemas o gestién emocional adecuada.

Hemos de desarrollar la capacidad en el menor de hacer frente a
situaciones criticas de riesgo o desproteccion en el menor, bien
adquiriendo herramientas de fortaleza mental, independencia
emocional y autonomia para tolerar situaciones de acoso o frustra-
cién, aprendiendo a solucionar problemas, comunicar emociones
y a hacer un buen uso de los recursos que la comunidad le brinda.
La educacion de calidad es una educacion en valores, respetando
aspectos como la igualdad, diversidad, interculturalidad, etc. No
se ha de considerar en etapas adolescentes a la muerte como una
salida frente a una situaciéon de violencia o conflictiva. Las autoa-
gresiones y los intentos autoliticos o de suicidio de los jévenes son
la tercera causa de fallecimiento de jovenes segin la OMS en la
mayoria de los casos son un deseo impulsivo de solucion frente a
una situacion parta ellos irresoluble.

La necesidad de incorporar “gestion de situaciones criticas” como
“aspectos para la vida” en el aula.

Lamentablemente, cada vez es mas frecuente a edades mas tem-
pranas que nifio/as y adolescentes opten por el abandono de los
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estudios, por el consumo precoz de drogas y ocio digital, por prac-
ticas de riesgo en las relaciones sexuales, por conductas oposicio-
nistas o desafiantes, autolesiones realizar tentativas de suicidio
o llevar a cabo suicidios consumados como “solucion” o alterna-
tiva frente a la incapacidad de afrontar malestares profundos o
estados emocionales negativos intensos derivados de situaciones
de desamparo, acoso o intimidacion, vacio cronico o violencia y
frente a este panorama planteamos la idoneidad de trabajar en la
pedagogia de la muerte.

En Espafia, la primera inclusion del tema de la muerte en educa-
cion es a cargo de Joan-Carles Melich, profesor de la Universidad
29 Autéonoma de Barcelona, incluyendo esta tematica de forma
transversal en areas curriculares como religion, ciencias natura-
les y sociales, lengua y literatura, musica y filosofia. Otro referen-
te, Agustin De la Herran Gascon, profesor de la Universidad Au-
tonoma de Madrid ha desarrollado amplia bibliografia y estudio
con publicaciones como “La muerte y su didactica. Manual para
educacion Infantil, Primaria y Secundaria” (2006), “Cémo tratar
la muerte en educacion Infantil” (2005), “¢Todos los caracoles se
mueren siempre?” (2000).

Rodriguez y Herrero (2012) ademés subrayan la necesidad de la
formacion en todas las edades, capacitacion del profesorado y la
adecuacion en el abordaje de este tema a nifios/as con necesidades
especificas de apoyo educativo o teniendo en cuenta diversidad
cultural entre otras.

Exponemos a continuacion las pautas ofrecidas en la Jornada so-
bre Estrategias Profesionales para Afrontar Situaciones de Riesgo
en el Ambito de la Orientacion, de la delegaciéon de Educacién en
Malaga para los orientadore/as de la provincia (extraidas del ma-
terial referenciado en la bibliografia, como es Andonegi, I, Orma-
zabal, T., Pascual A.M., Rosas R., Ugalde .A. (2016) Orientaciones
para una Actuacion Educativa en Procesos de Duelo. Bidegin. Do-
nostia. Guiptzcoa).

Las actuaciones a nivel educativo en la gestion del trabajo en duelos
ante las pérdidas que originaran actitudes resilientes y de gestion
emociona, seran tanto educativas (trabajo transversal) como palia-
tivas (abordaje interventivo en una situacion de muerte reciente):

« Educativas: incorporando una pedagogia del trabajo en duelo
frente a pérdidas y situaciones de crisis cotidianas. La formacion
sobre el trabajo en duelo y la gestion emocional sera la base asi
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como las adaptaciones curriculares y la opcion de crear un equipo
de trabajo escolar que profundice en estas cuestiones.

« Paliativas: instaurando un protocolo de actuacién y pautas para
realizar acompafnamiento desde el centro educativo. De este modo
garantizamos la gestién adecuada de los recursos a nivel de Centro
ante una situacion critica como es la comunicacion de malas noti-
cias al alumnado, el acompafiamiento empético individual/ grupal
y el abordaje de primeros auxilios psicolégicos si se requiriese.

A nivel educativo, es importante plantear el tema de la vida y de
la muerte no en un momento puntual sino como tema transversal
enlazando temas relacionados como Resiliencia, gestion emocio-
nal, solucién de problemas, comunicacion, escucha activa, tole-
rancia a la frustracién, afrontamiento de enfermedades, etc., de
forma normalizada (pedagogia preventiva de la muerte).

Cuanta menos edad tenga el nifio/a, més natural podemos tra-
bajar el tema con dibujos, cuentos, juegos, etc. aprovechando sus
propias experiencias vitales.

A nivel interventivo, ante la inminente muerte de una figura de
apego (familiar, profesor/a) el nifio puede sentirse desorientado,
desbordado y el contexto educativo ha de responder a sus necesi-
dades individuales como en la acogida grupal de éste. Las actua-
ciones contemplarian aspectos relacionados con:

 Actuaciones con el alumnado en el aula.
« Acogida en el aula.
» Actuaciones con la familia.

« Actuaciones ante los docentes y el resto del personal del centro.

Los pasos a seguir serian en cuanto a las actuaciones con el alum-
nado y la acogida en el aula:

1. Designar a una persona como “enlace” alumno — familia — centro
(Itutor/a, persona designada del equipo directivo y orientador/a)

2. Buscar al alumno/a al aula y acompanarlo a un despacho in-
dicandole que alguien vendra a recogerlo por un asunto familiar
grave. Permanecer con €l hasta que se retina con el familiar.

3. Si el familiar va al centro, esperara en la sala/ despacho mien-
tras la persona designada va a buscar al alumno. Una vez juntos
alumno/a y familiar, indicar la disponibilidad para acompanarles
o dejarlos a solas y su disponibilidad en todo momento.

4. El tutor/a realizara un seguimiento del alumno una vez reincor-
porado atendiendo necesidades, poniéndolo al dia y siendo flexible
en las obligaciones sin sobreproteger.



En cuanto a las actuaciones con la familia ante el fallecimiento de
un familiar del alumno/a:

1. La persona designada del Centro Escolar dara el pésame telef6-
nicamente o por carta.

2. Enviar esquela, flores en nombre del Centro.

3. Les informara de la puesta en marcha del protocolo en el Centro.
4. Se asistira en representacion del Centro a ritos funerarios.

5. Coordinacion con la familia para el seguimiento adecuado del
alumno/a.

Ante la FAMILIA se actaa de igual modo : Expresar condolencias
y pésame, elaborar una esquela y valorar la participaciéon en los
ritos funerarios familiares, en representaciéon del Centro, por una
persona designada.

Las actuaciones en el centro (con el profesorado/ claustro/ otros),
irian encaminadas a:

1. Verificar la noticia.

2. Nota informativa visible informando del hecho de forma direc-
ta, concisa, sin ofrecer dudas, rumores o especulaciones.

3. Especial cuidado de trato de la informacion en casos de muer-
tes tragicas (homicidio, suicidio, etc.)

ANTE LOS DOCENTES Y RESTO DE PERSONAL ante el falleci-
miento de un miembro de la comunidad escolar:

e Informar en el Claustro o reunion especial por este motivo y al
personal no docente.

« Facilitar nota informativa visual accesible.

« Ajustar o limitar la informacién para evitar rumorologia.

« Facilitar tiempo para asimilar la noticia y expresiones de dolor
entre los compafieros/as y personal del Centro.

« Propiciar un ambiente de acogida mutuo entre todos/as.

« Respetar las manifestaciones y vivencias de cada compatiero/a,
NO JUZGAR.

« Concretar las actuaciones a llevar a cabo como Centro.

Las actuaciones con el grupo de iguales se centrarian en:

1. Explicar lo ocurrido con naturalidad, cercania, adecuando el
ritmo para crear un ambiente receptivo y de apertura.

2. Mostrar actitud abierta /afectacion /cercania a lo que cada uno
pueda sentir o vivir en esos momentos.

3. Observar conducta no verbal (gestos, movimientos, manos, etc.)
4. Pueden surgir comentarios de situaciones de pérdidas o expe-
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riencias vividas: animar expresar dichas manifestaciones desde la
acogida, comprension y empatia.

5. Validar todas las aportaciones que hagan y explorar lo que les
ayudo o no a superarlo.

6. NO COMPARAR, NI JUZGAR, VALORAR NI ACONSEJAR.
Evitar prejuicios.

Invitar desde sus experiencias personales a proponer qué se puede
hacer, organizar.

1. Crear un espacio comunitario para el recuerdo (gj, pasillos, esca-
lera, etc.) y facilitar un tiempo de expresion y un tiempo de recuerdo
2. Participar en los actos del funeral previo consentimiento de la
familia (carta, etc.)

3. Planificar durante 3 dias actividades internas de ambito escolar
o externas de comunidad educativa para homenajear al alumno/a
fallecido (estos rituales permitiran la elaboracion del duelo colec-
tivo): actividad fisica, teatro, mural..

Ejemplos de acogida en el aula serian:

« Sentarse en circulo y expresar por turnos algiun recuerdo sobre
el alumno/a fallecido.

« Escribir una carta colectiva.

« Mantener su pupitre sin cambiar hasta el homenaje, colocar fo-
tos...y una vez realizado los actos, entregar a la familia.

« Normalidad progresiva.

Entender el proceso de muerte y sobreponerse a las situaciones
adversas y criticas de lo cotidiano lleva implicito gestionar los pro-
pios recursos de manera saludable aportando calidad a la vida. En
esta linea mucho podemos aportar mucho desde el &mbito esco-
lar previniendo conductas disruptivas y desadaptativas futurasy
adquiriendo competencias resilientes en la linea de los retos pro-
puestos.

Trabajando en la pedagogia de la muerte valoramos la vida y nos
centramos el desarrollo de actitudes resilientes y de fortaleza in-
terior en ninos (y adultos) para aumentar su motivaciéon respecto
al futuro, para convertirlos en agentes de cambio y dinamizacion
social, para prevenir situaciones de violencia, acoso y desigualdad
y favorecer asi la inclusion social de los jovenes y mejorar su perfil
futuro de empleabilidad. ™
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M experiencia
sobre el duelo

INES CEBRIAN
EOE MALAGA SUR

Nunca olvidaré ese martes, 9 de octubre, en el que pude sentir
tantos corazones rotos...ese dia en el que cundié el panico, en el
que se hizo el silencio...en el que después del mazazo de aquella
noticia, sali de mi cole con el corazon en un puiio, me temblaban
las piernas, me sentia perdida, sin saber qué rumbo tomar.

Contacté con la coordinadora del equipo que, a su vez, puso al
tanto de lo ocurrido al Equipo Técnico de la Delegacion Territorial.
En breve, contactaron conmigo y, ante mi propuesta desespera-
da de buscar ayuda para que interviniesen psic6logos clinicos, ya
que yo no me creia capaz, me encontré con una negativa. Yo debia
ser la que interviniese ante esta situaciéon desde una perspectiva
educativa. Debo decir que, al inicio, no me sent6 nada bien aquella
respuesta y no entendia el por qué de esa postura. A medida que
intervenia, me fui dando cuenta de esa cuestion y de la impor-
tancia de haber organizado y realizado asi la intervencion, a nivel
educativo. Para mi ha supuesto un gran aprendizaje y agradezco
haber podido organizar e incluso intervenir yo de manera directa
en esta situacion.

Tenia miedo ante dicha situacion, por qué no decirlo. No sabia
como actuar. Tanto el Equipo Técnico como la coordinadora del
equipo de orientacién me ofrecen y facilitan documentaciéon para
orientar dicha intervencion. Al final del articulo sefialaré el mate-
rial de trabajo.

Realmente, mi intervencion comenzo en el momento en el que, a
media manana, entra a mi lugar de trabajo una companera rota
por el dolor, intentando desahogarse y contarme lo ocurrido. No
podia continuar en clase con su alumnado. Tras ella, se fueron su-



cediendo visitas una tras otra y yo intervenia a demanda, descon-
certada... impactada... habia momentos en los que escuchaba a los
companeros, en otros iba a sustituir a una clase, etc sin tener nada
organizado ni planificado como podéis imaginar. Simplemente
trataba de ayudary, a su vez, de asimilar yo también el impacto de
la terrible noticia.

Aquella misma tarde, tras la recopilacion de material que me fue
facilitado tanto por el ETPOE como por la coordinadora del equi-
po de orientacion educativa del que formo parte, y con el que estoy
encantada, aunque no venga al caso, lo preparé y organicé para
comenzar a trabajar al dia siguiente. Centro mi intervencion en el
grupo de alumnos de 1° del que formaba parte la alumna.

Pensé que seria bueno que, antes de comenzar cualquier interven-
cién, ponerme en contacto con la tutora del grupo para explicarle
en qué consistiria dicha intervencién y para solicitar que me faci-
litase el contacto de la delegada de familias de la clase.

Me pongo en contacto con la delegada y le pido que traslade a las
familias de este grupo que procuren que durante esa tarde-noche,
los nifnos y nifias no vean ni escuchen informacion, sobre todo,
macabra sobre el tema. También les pido que, en la medida de lo
posible, expliquen a sus hijos/as lo ocurrido, que Daniela ha fa-
llecido, que no les oculten la verdad pero que se ahorren detalles
macabros para evitar despertar el miedo entre ellos.

Resaltar respecto al contacto con las familias de los compafe-
ros de Daniela que cada dia, me comunicaba con ellas a través
de mensajes de voz que difundia la delegada del grupo. En ellos,
les explicaba las actividades que habia organizado para trabajar
ese dia y, tras la realizacion de éstas, enviaba otro audio transmi-
tiendo la experiencia vivida junto a ellos. Si alguna familia queria
informacion mas concreta o contactar conmigo por otro motivo,
todo se hacia a través de la delegada.

Si ese martes fue duro, el miércoles no se quedaba atras. Me espe-
raba el contacto directo con los compafieros/as de Daniela.

Al siguiente dia, comienza el encuentro con los compafieros y
compaferas de Daniela. Al comienzo del dia, recibimos en el cole-
gio la visita concertada de Miriam, como representante del Equi-
po Técnico Provincial de Orientacion Educativa de la Delegacion
Territorial de Malaga. Nos aporta materiales que nos sentamos a
organizar.



El miércoles fue duro... tenerme que poner delante de los amigos
de Daniela. No sabia como empezar... hice alusiones al tiempo...
aquel dia lloviznaba... comenté que los dias de lluvia me ponian
triste.... écomo estais vosotros? Pregunté... y una vocecita me dijo:
“sefo... ¢sabes que Daniela no esta?”...”si... lo sé”... contesté... el
nino volvio a intervenir...”¢y sabes que nunca va a volver?”... yo
volvi a repetir “...si lo sé... sé que nunca va a volver... ya nunca va-
mos a poder verla ni tocarla pero debemos recordarla y llevarla en
nuestro corazon”... ¢qué pensais sobre esto? Pregunté... y estuvie-
ron interviniendo los companieros de manera ordenada y mostran-
do siempre un gran respeto. Cada uno explicaba sus sentimientos
y emociones desde un enfoque personal, lo que aproveché para
recordarles lo importante que es escuchar y respetar la expresion
de los sentimientos y emociones de todas las personas. Las emo-
ciones que alli se mostraron fueron muy diversas. Algunos nifios/
as decian sentirse tristes, otros alegres, otros enfadados, otros con
sentimientos encontrados... en base a ello, aproveché para recor-
dar a los ninos/as que hay tantas emociones y formas de sentir-
se como personas. Hablamos de ello abiertamente para hacerles
conscientes de la diversidad emocional y del respeto que debemos
tener hacia ellas.

Estuvimos hablando de la muerte como parte de la vida, segin
se reflejaba en los materiales de trabajo que se me habian facilita-
do y también, poniendo mucho sentido comin y mucho corazoén.
Observé que ante ello, algunos nifos se sorprendian por hablar
de forma tan abierta sobre el tema y que, en cierto modo, era un
tabt para algunos de ellos/as. Se trabajo de manera tan esponta-
nea, natural y, me reitero, siempre con sentido coman que, bajo mi
punto de vista, todos se sintieron coémodos.

Me llam¢ la atencion que la silla de la nifia seguia encima de la
mesa. Nadie habia caido en bajarla. Pensé que esa silla en alto re-
presentaba de manera clara la ausencia de Daniela. A lo largo de
la sesion con los nifios y, de manera natural, bajé la silla de encima
de la mesa.

Estuvimos hablando de como nos sentiamos ese dia y por qué,
estuvimos compartiendo emociones.

Realizamos la actividad “Aquellos maravillosos afios”, en la que
los compatieros/as estuvieron recordando anécdotas, momentos
vividos tanto en el colegio como fuera. Todo fluia de manera na-
tural. Tuvieron incluso la iniciativa de cantar la cancién del acto



de graduacion de Infantil y ellos mismos expresaron la relacion
que podia tener como acto de despedida de su compaiera. Esos
momentos fueron bastante intensos.

En el aula habia un compafiero que se habia incorporado a ini-
cios de curso y que decia que no le habia dado tiempo a conocer a
la nifia. Entre todos los compaiieros, le contaron anécdotas, mo-
mentos compartidos con ella. Fue un momento precioso... pude
observar el carifio, la ternura, el respeto al recuerdo de su amiga.

Por tltimo, en este primer dia, realizamos la actividad “Cuidamos
a los comparfieros”, en la que se resalta la importancia de estar
atentos a como se pueden sentir los companeros/as. Hablamos de
las muestras externas de los estados de animo. Se les propone la
tarea de que cada dia vamos a estar atentos a la muestra de emo-
ciones de los companeros/as para intentar saber como se sienten
y poderlos ayudar.

La intervencion de este primer dia la realicé yo sola, sin la presen-
cia ni de la tutora ni de ningtin otro companero por circunstancias
y casualidades. La siguiente intervencion, se realiza del mismo
modo iniciado y, la tiltima, la realizo junto a la tutora ya que vimos
conveniente que ella se adaptase a la dindmica iniciada para poder
seguir interviniendo en las sesiones posteriores e integrar todo lo
trabajado en la dinamica de funcionamiento diario del aula.

El segundo dia de intervencion, se comienza de similar manera a
como se hizo el dia anterior y se intenta retomar la misma linea
trabajada ese dia. Se reflexiona sobre el estado de Animo propio, se
dedica un tiempo a pensar y expresar cada uno cémo nos sentia-
mos. En definitiva, compartimos emociones y explicamos por qué
nos sentimos asi. Se pregunta a los ninos/as si se han acordado
de hacer el encargo que se les hizo el dia anterior de observar las
emociones de los demés y cuidarlos. Se observa con mas deteni-
miento a aquellos alumnos/as que la delegada del grupo me comu-
nica por deseo expreso de sus familias para poder dar informacion
de vuelta de cémo los he visto.

Se da la oportunidad a todos los nifios de que puedan expresarse
y se respeta siempre el tiempo que necesita cada uno.

Se plantea la actividad “Carta de despedida”. Se llevan al aula ela-
borados unos corazones de papel. Se reparte un corazéon a cada
alumno/a. Se les explica que dentro de cada corazén debian es-
cribir un bonito mensaje para despedirse de su amiga y hacer un
también un dibujo libre.



Se orient6 a las familias para que esta actividad la terminasen en
casa, debido a la edad de los nifios/as (cinco-seis anos) y la dificul-
tad que aan presentaban algunos para escribir y reflejar emocio-
nes. Ademas, en base a ello, se ofrecia la posibilidad a las familias
que no sabian cémo abordar el tema para que hablasen con sus
hijos/as sobre ello o para que, simplemente, compartiesen emocio-
nes. Ante esta demanda, debo decir que la respuesta generalizada
de las familias fue muy positiva. Practicamente todos los nifios/
as trajeron al dia siguiente al colegio esta tarea finalizada. En las
conversaciones con la delegada, me expresaba lo agradecidas que
estaban las familias por haberles facilitado la labor y, sobre todo,
el acercamiento a sus hijos/as para hablar tanto de la situacion
ocurrida como de la muerte en general.

En este segundo dia también, me retino con la madre delegada del
grupo de padres y madres para exponerle de manera directa todo
lo planificado para desarrollar en el aula y compartir sensaciones
sobre las situaciones vividas junto a los ninos. Esta persona me
plantea la posibilidad de poderme entrevistar con la familia de
una de las mejores amigas de Daniela, que parece estar afectada
por la situacion. Accedo a ello y, posteriormente, realizo un en-
cuentro con esta familia en el que se produce un intercambio de
sensaciones y emociones. Me ofrezco para posteriores encuentros
si se consideran necesarios.

El tercer y ultimo dia de intervencion directa en el grupo, comien-
za de la misma manera que se iniciaron las sesiones anteriores.
Se reflexiona de nuevo sobre las emociones y se dedica el tiempo
que se considera necesario para que todos los nifios/as se sientan
atendidos.

Posteriormente, se realiza la actividad de la “Silla Vacia”. Los ni-
nos fueron saliendo a leer en voz alta a sus companeros/as los
mensajes que habian escrito en el corazén y a mostrarles el dibujo
que habian hecho. La lectura puablica era voluntaria, intentando
no forzar a nadie en situacion tan delicada. Tras ello, los alumnos/
as fueron depositando sus cartas en la mesa de Daniela, situada
en primera fila de clase. La mesa y la silla con las cartas se man-
tuvieron en el mismo lugar en el aula un dia més. Se aconsejé a la
tutora que trasladase dicha mesa al final del aula ese dia después
y que guardase las cartas. Asi lo hizo. En este sentido, decir que
las familias de los compafieros/as pidieron a la profesora que con
el paso del tiempo no destruyera las cartas ya que se las querian
hacer llegar a la familia. Al parecer, alguna de ellas les explico a



los padres que se estaba trabajando la pérdida de Daniela en el
aula y algunas de las actividades y ellos expresaron su deseo de
conservar ese material.

Decidimos interrumpir mis intervenciones directas en el aula para
continuar la tutora con esta labor, siempre continuando con una
linea similar. Pensamos que debia retomarse el funcionamiento
ordinario de clases aunque siempre dejando cabida a la observa-
cion y expresion constante de las mociones.

Respecto al grupo de la hermana de Daniela, que cursa en el mis-
mo colegio 4° curso de Primaria, no da tiempo a que yo realice
intervencion ya que ésta retoma las clases muy pronto, el jueves.
Organizo una actividad pero concreto con la tutora que lo que me-
jor consideramos es que sea la misma tutora la que realice en el
aula dicha actividad. Dicha actividad sera la misma expuesta ante-
riormente “Carta de despedida”, con formato similar a la realizada
con los nifios/as de 1°.

Una de las conclusiones que he sacado de esta experiencia es que
las personas necesitamos siempre a lo largo de nuestra vida un
“acompanamiento”, que basicamente puede consistir en una escu-
cha activa combinada con el carifio y el respeto y, con mucho mas
fuerza, en situaciones tan duras y dificiles como la experiencia
narrada en esta breve reflexion.

Algunos materiales utilizados:

« Guias y materiales para trabajar el duelo con menores.

« Guia del duelo en el ambito escolar.

« El duelo en los nifios.

« El nino que esta de duelo en el aula.

« Guia para ayudar a los adultos a hablar de la muerte y el
duelo con los nifios.
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Propuestas de COPOE
para mejorar la calidad del

sistema educativo espanol
Curso 2019-20

Desde su constitucion en 2005, la COPOE siempre ha estado
comprometida con la mejora de la calidad del sistema
educativo con el convencimiento de que ello es posible desde
la orientacién educativa. Consideramos que las siguientes
propuestas concretas deberian recogerse en una nueva ley
sobre educacién:

Elaborar una normativa basica de ambito estatal que regule la
Orientacion Educativa garantizando el derecho a la Orientacion en
todos los niveles educativos y a lo largo de la vida, mediante los
recursos humanos y materiales necesarios.

La ratio de profesionales de la orientacién que se precisa en
Espafia es 1/250, un profesional por cada 250 alumnas y alumnos
en todas las etapas educativas, tal como recomiendan entidades
internacionales como la UNESCO.

Basar las decisiones relativas en el dmbito de la deteccidn,
diagndstico e intervencion en evidencias empiricas, rigor cientifico
y la experiencia en orientacion de modo que siempre sea
imprescindible contar con los profesionales cualificados para la
orientacién, siendo imprescindible que la titulacién requerida para
ser orientador/a sea Pedagogia, Psicologia o Psicopedagogia.

Exigir la titulacion de grado en Pedagogia, Psicologia o
Psicopedagogia para el acceso a la especialidad de orientacién
educativa del Master Universitario de Formacién del profesorado
en ESO y Bachillerato, FP y Ensefianza de Idiomas.

Recuperar los programas de Diversificacion Curricular
especialmente en el nivel correspondiente a 4° de Secundaria,
acogiéndonos a la positiva experiencia de mas de veinte afios en los
que estos programas han ayudado a miles de personas con grandes



dificultades para alcanzar el Graduado en Educacién Secundaria.

Promover la investigacion desde la administraciéon educativa
y los estudios longitudinales que nos revelen cémo los procesos
educativos y de orientacién influyen en la insercién laboral y en el
bienestar de las personas.

Establecer la obligatoriedad de que existan orientadores
educativos en todos centros integrados de Formacién Profesional,
superando la situacion actual en la que unos centros de algunas
comunidades auténomas los tienen y otros no, garantizandose
asi el necesario apoyo psicopedagodgico que también necesita el
alumnado de FP.

Potenciar la orientacién profesional para combatir la brecha
de género y fomentar desde la orientacién la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres.

Evitar que las desigualdades territoriales en personal de
orientacién y apoyo educativo discriminen al alumnado en funcién
de su residencia. Es necesario establecer un presupuesto minimo y
suficiente por plaza escolar en todo el Estado.

Prestigiar la Formacién Profesional para que resulte mas atractiva
para el alumnado como una opcién tan buena como la Universidad
con campafias en medios de comunicacién y portales en Internet
donde el alumnado comparta su experiencia en las redes mediante
audiovisuales lo que resultard mas significativo para el alumnado
cuando toma su decisién vocacional.

Elaborar un curriculo basico y una ordenacion educativa estatal
para una coherencia interregional entre curriculos.

Definir un catalogo de necesidades especificas de apoyo
educativo para todo el Estado para dar coherencia a los criterios
con que se realiza la deteccién, diagndstico e intervencién en las
Comunidades Autébnomas.

Destacar el papel de la Orientacién Educativa y la Psicopedagogia
en el sistema educativo, tanto en la formacién inicial y continua
del profesorado como en la practica educativa. La calidad del
sistema educativo precisa de docentes que conozcan cémo motivar
al alumnado y responder a su diversidad en todas las etapas
educativas, también en las no obligatorias.

Mejorar el sistema de seleccién del profesorado, que debera
sustentarse en las competencias didacticas y psicopedagdgicas.

Contar con los especialistas en orientacion para la formacién de los
futuros docentes en las titulaciones de grado y en los masteres de
formacioén del profesorado.



B Aprobar un Plan Estatal por la Educacién Inclusiva que recoja
los valores esenciales de la ciudadania, sus territorios, lenguas y
culturas, asi como la diversidad funcional de sus alumnos y alumnas,
apostando por un sistema inclusivo y una escuela inclusiva, que sea
una organizacion de aprendizaje (alumnado, familias y docentes)
y una escuela como espacio de construccién de una ética de la
equidad. Que contemple medidas concretas para que “ningun
alumno o alumna se quede atrds” y que “todo el alumnado
alcance el éxito escolary desarrolle al maximo sus potencialidades”
sea cual sea el origen de su necesidad especifica: desventaja
social, discapacidad funcional, altas capacidades intelectuales o
dificultades para el aprendizaje.

B Disminuir la ratio de alumnado por docente en el aula,
recomendando 1/15 en las etapas de educacion infantil, primaria
y secundaria obligatoria, promoviendo el segundo docente el aula
para introducir metodologias mas innovadoras y ensefianza mas
personalizada.

B Potenciar la educacion emocional en todo el sistema educativo,
destacando la presencia de la misma en el espacio destinado a la
tutorfa lectiva.

B Garantizar un espacio horario destinado a la tutoria lectiva en
todas las etapas educativas, obligatorias y no obligatorias, desde
educacién infantil y primaria hasta bachillerato y ciclos formativos
de grado medio y superior.

B Incluir las competencias transversales en la Formaciéon Profesional
para que puedan recogerse contenidos relativos a la gestién
emocional, habilidades sociales y trabajo en equipo.

M Tener en cuenta que las causas del fallecimiento de los menores
son: trafico, drogadiccién y suicidios. Por consiguiente, trabajar
en la prevencién desde la accién tutorial, con un sistema
educativo que trabaje por una formacién integral, superando
arcaicos planteamientos basados Gnicamente en el aprendizaje de
contenidos instrumentales.

B Mantener la prueba de acceso a la Universidad, pues universaliza
el derecho a la educacién colocando al alumnado en igualdad de
oportunidades para cualquier estudio y desde cualquier opcién de
bachillerato o prueba de acceso.

M Establecer que en todas las comunidades auténomas se pueda
acceder desde cualquier titulo superior de Formacién
Profesional a cualquier grado universitario, eliminando las
prioridades en el acceso que existen en algunas comunidades lo
que genera importantes e inexplicables desigualdades.



Incorporar adaptaciones en las pruebas de acceso a los ciclos
formativos de grado medio y superior, tal como se hace en la
Universidad, para alumnado con NEAE.

Hacer posible la calidad de la educacién dotando de recursos,
tanto humanos como materiales, que la orientacién vocacional y
construcciéon del proyecto de vida se trabaje desde la etapa infantil,
en todas las etapas tanto obligatorias como no obligatorias.

Crear equipos de orientacion en todas las escuelas y centros
educativos en el marco de una red territorial de equipos
multiprofesionales, que permita coordinar un trabajo en red con
los servicios sanitarios y sociales.

Modificacion del Real Decreto 665/2015, de 17 de julio, por el que
se desarrollan determinadas disposiciones relativas al ejercicio de
la docencia en la Educacién Secundaria Obligatoria, el Bachillerato,
la Formacion Profesional y las ensefanzas de régimen especial, a
la formacién inicial del profesorado y a las especialidades de los
cuerpos docentes de Ensefianza Secundaria para que la materia
de Psicologia tenga también preferencia de ser impartida por los
especialistas en Orientacién Educativa. Del mismo modo, limitar
toda docencia del profesional de la orientacién en Secundaria a
la materia de Psicologia, ya que otro tipo de materias limitan la
dedicacién del profesional a la orientacion educativa y vulnera el
derecho del alumnado a la misma.

Crear un centro estatal de recursos para la orientacién vocacional
que permita trabajar el proyecto de vida personal y profesional
del alumnado, desde Infantil hasta etapas no obligatorias, con los
necesarios recursos humanos y materiales.

Hacer realidad el derecho a la orientacion también de las
personas adultas con la presencia de profesionales de la
orientacién, especialmente en procesos directamente relacionados
con la orientacién como “Acredita”.



REFLEXIONES

REFLEXIONES SOBRE
LA CONSTRUCCION
DE LA AUTORIDAD
DEL DOCENTE

ESPERANZA SAMANIEGO GARCIA
ORIENTADORA EN EL IES CASABERMEJA
SECRETARIA DE AOSMA
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Es mi deseo compartir unas reflexiones en
relaciéon al tema de la autoridad del docente, a
raiz de la aprobacién por parte del Consejo de
Gobierno de la Junta de Andalucia -formado
por el Partido Popular y Ciudadanos- del
Anteproyecto de Ley de reconocimiento de
la autoridad del profesorado. Como saben,
se trata de una iniciativa legal que el PP habia
presentado varias veces al Parlamento Andaluz
cuando estaba en la oposicién. Las formaciones
de izquierda rechazaron la Ley por considerar
que ya estd regulada la autoridad de los
docentes como funcionarios publicos.

Este Anteproyecto otorga a los docentes
andaluces que prestan servicio en el sistema
educativo, tanto publico como concertado,
la consideraciéon de autoridad publica en el
ejercicio de sus funciones, estableciendo un
marco de normas y medidas disciplinarias para
una mejor convivencia en los centros. Entre sus
aspectos mas relevantes estd la presuncién
de veracidad que tendrd el profesorado en
los procedimientos de adopcién de medidas
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correctoras y el referido a las agresiones fisicas y
morales a los y las docentes producidas cuando
ejercen sus funciones.

Hay que reconocer a Javier Imbroda, actual
Consejero en Educacién y Deportes de la Junta
de Andalucia, su tramite de consulta previa a
la mencionada Ley. Entre las organizaciones
con las que contactd se encuentran COPOE
y FAPOAN. Ambas emitieron un informe al
respecto, expresando la gratitud por contar con
su colaboracién, sefialando que la temética esta
actualmente recogida en la normativa educativa
vigente —articulo 124 de la LOMCE-y poniendo
de manifiesto la necesidad de reflexion sobre
la construccién de la identidad de la autoridad
del docente a partir de la creacion de un grupo
de trabajo en el Observatorio de la Convivencia
Escolar de Andalucia.

Parto del tramite legislativo del Anteproyecto
de Ley y de las connotaciones politicas y
partidistas en torno a la construccién de la
autoridad del docente, porque —en palabras de
Santos Guerra (2009a)- «invocar a la neutralidad
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politica en educacién es una falacia que no se
sostiene: esconde la realidad y no hace més que
legitimar el orden establecido y los intereses
de los sectores mas poderosos». Recordemos
que la educacién es una accién politica porque
pretende formar ciudadanos y ciudadanas para
la polis.

Vienen a mi mente titulares sobre la regulacién
normativa del tema impregnados de tintes
politicos tales como “La futura ley del docente,
un escudo legal ante las agresiones” (El Mundo,
7 de mayo de 2019), “La palabra del maestro
prevalecera en caso de conflicto en el entorno
escolar” (La Opinién de Mélaga, 30 de mayo
de 2019) y “Una ley reconocerd la autoridad
del profesorado de Andalucia” (Sur, 25 de aboril
de 2019). Aqui fue cuando me salté la voz de
alarma: el Gobierno Andaluz —como ya ocurrid
en Madrid y Castilla la Mancha al frente de
Esperanza Aguirre y de Dolores de Cospedal-
pretende fortalecer la autoridad a través de la
Ley, descentrando el tema de otros multiples
aspectos institucionales, interpersonales y
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REFLEXIONES

personales relevantes que quiero abordar en el
presente articulo.

Parto de la firme creencia de que la sociedad,
la escuela y su profesorado no cambian a
“golpe de decreto”. Nadie cuestiona que el
profesorado debe ser una autoridad y que
todos los miembros de la comunidad educativa
han de reconocer que esa autoridad existe y ha
de ser respetada e incluso obedecida, pero si
cuestiono la manera en que la autoridad debe
ser construida. Por eso, me gustaria plantear la
autoridad del docente como una entidad que se
construye junto con el alumnado y las familias en
las instituciones educativas. No encuentro mejor
forma de expresarlo que la empleada por Emilio
Lledé: «el docente gana autoridad por el amor a
lo que se ensefia y el amor a los que se ensefa»
(Santos Guerra, 2019b). Aflade este autor que
los alumnos y alumnas aprenden de aquellos
docentes a los que aman. Esto no lo consigue
una ley.

Como sucede habitualmente, el Anteproyecto
tuvo sus defensores y detractores. Me refiero
a grupos politicos, sindicatos y profesorado
en general. Somos personas que vivimos en la
polis y, tomemos partido o no, nos repercuten
las decisiones que se tomen al respecto. Ante
la critica social que suscité en un sector de la
poblacién, el propio Javier Imbroda sefalé
en un articulo publicado por la redaccién
de La Vanguardia (2019), que «sdélo una ley
no va a conquistar el respeto y la autoridad
del profesorado, pero si es un instrumento a
disposicion de la comunidad educativa para
que la sociedad entienda que hay que tener un
respeto maximo a la figura del docenten».

Mas recientemente todavia, el Consejero de
Educacién y Deporte comentd en un foro
organizado por diario SUR conjuntamente con
la Asociacion Nacional de Editores de Libros
y Material de Ensefianza y la Asociacion de
Editores de Andalucia, en entrevista con el
periodista Ivan Gelibter (2019), que «El respeto
es uno de los valores en peligros de extincion.
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Este empieza en las familias y se proyecta; pero
aun asi vamos a proponer una ley de autoridad.
Eso no conquista el respeto, pero es un mensaje
muy importante; actuaremos con contundencian.
Anadiendo ademas que «la revolucion educativa
tiene que partir de los claustros de profesores,
no desde la administracién. Las verdaderas
transformaciones se gestan en las aulas».
Estamos totalmente de acuerdo.

Este reforzamiento (politico) de la autoridad
docente a través de la norma, trata mas
bien de reforzar el poder que la autoridad
propiamente dicha. En palabras de Santos
Guerra (2019a) «no se consigue el respeto por
la fuerza. No se gana autoridad por imposicion.
No se respalda al profesor con leyes, sino con
honestidad y coherencia politica. Lo cual exige
una buena seleccién, una buena formacién,
una buena organizaciéon y un buen gobierno
del profesorado». Ya hemos dado con algunas
de las claves mas relevantes, pero empecemos
desde el principio.

Llegados a este punto cabe preguntarse: ;qué
es la autoridad? Me remontaré al sentido en
su origen. La palabra autoridad que viene del
latin auctoritas, se deriva de auctor, cuya raiz es
augere, que significa aumentar, promover, hacer
progresar. Desde el punto de vista etimolégico,
autoridad es una cualidad creadora del ser, asi
como de progreso. Se aplicd este vocablo al
prestigio moral, a la capacidad o superioridad
de una persona en funcién de una determinada
actividad o saber. También se aplica a la
fuerza de conviccién o poder demostrativo
de una cosa. La autoridad, en sentido moral
y psicolégico, sefiala el modo de ser de una
persona que suscita natural acatamiento. Autor
no es necesariamente quien crea, sino quien
hace que algo crezca y prospere.

Simplificamos el significado de la palabra
autoridad cuando la reducimos al poder que se
tiene una persona o institucion. Tiene auctoritas
un o una docente si hace crecer a su alumnado,
si en esta relacién favorece su pleno desarrollo.
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Conviene entonces diferenciar los conceptos
de auctoritas y potestas. La autoridad reside en
el reconocimiento del alumno o alumna, para
las cuales la accién del docente supone una
oportunidad de crecimiento. El profesorado
tendrd auctoritas sobre el alumnado en la
medida en la que éste reconozca que su
presencia en un bien y supone un crecimiento
como persona. Cuando alguien se da cuenta
de que en la relacién con la otra persona hay
una promesa de realizacién y crecimiento, no
tiene inconveniente en reconocer la auctoritas
de dicha persona como legitima y, por lo tanto,
podré obedecer a su poder, porque lo reconoce
como bueno. Mientras que la autoridad esta
fundamentada en el reconocimiento de quien
la recibe voluntariamente por considerarla
como beneficionsa, el poder (potestas) estd mas
relacionado con un mando que sélo requiere de
sumisién y acatamiento, de capacidad efectiva
de imposicion.

Emilio Tenti Fanfani explica en su libro Viejas
y Nuevas formas de autoridad docente que la
autoridad del profesorado es una condicién
necesaria del aprendizaje, que se expresa en
una relacién, una construccion permanente en la
que intervienen los dos términos del vinculo (el
docente y su alumnado), y que varian segun los
contextos y las épocas. La autoridad docente se
define en las instituciones educativas donde se
encarna el rol del ensefante. Somos participes
de diversas instituciones educativas, que
transitamos de una manera mas o menos formal
para formarnos como personas.

Es muy significativa la evoluciéon histérica del
concepto de la autoridad del docente. Nos
explica Tendi (2004) que, en el nacimiento de
la institucidn educativa como educacién formal,
el acto del nombramiento de un “cargo” o
una “catedra” de la escuela oficial (es decir,
reconocida por el Estado para ejercer la funcién
educadora) generaba esa consecuencia casi
magica: transformaba a una persona dotada
de rasgos mas o menos comunes en una
persona digna de crédito. La audiencia y el
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reconocimiento se daban por descontados, por
lo tanto, no deberia hacer muchos esfuerzos
para convencer o seducir. Es cierto que nunca
faltaron los defectos de autoridad, los conflictos,
los cuestionamientos del alumnado.

De esta forma, los docentes se funden en la
autoridad. Esta situacién se materializaba en la
obtencion “de una vez y para siempre” del titulo
habilitante. Obtener este titulo autorizaba a
ensefiary era dado y controlado por la institucién
escolar con una fuerte intervencién estatal. El
“titulo habilitante” establecia una jerarquia de
autoridad entre quienes habian sido formados
por las instituciones autorizadas.

En la primera etapa del desarrollo de los
sistemas educativos modernos, en general, la
autoridad era mas un efecto casi automatico
de la institucion que un mérito personal.
En la modernidad comenzé un proceso de
diferenciacién de las edades, y el colectivo
“infancia” y, con posterioridad, el de “juventud”
fue separado del de los “adultos”. Asi, se
aportd a la construccién de su especificidad
diferenciandola de la adultez. Los menores
fueron concebidos como seres incompletos,
en desarrollo, lo que los convirtié en sujetos
que debian ser educados en instituciones
especificas. Se construyo un sujeto pedagdgico,
el alumno o alumna. Desde entonces, educar
fue completar al nifio o nifia para volverlo adulto.

Es verdad, por otra parte, afirma Tendi (2004),
que no todos los docentes recibian el mismo
trato. Algunos eran mas escuchados, creidos,
queridos y respetados que otros. Os invito a
pararos a recordar cudl fue vuestra experiencia
personal con los y las docentes que tuvisteis.
Digo de corazdén que me siento afortunada de
la huella que dejaron en mi grandes maestros
y maestras en las diferentes etapas educativas
en las que me acompanaron. jQué buen uso
aqui del término magister! Por supuesto, todos
ellos destacaron por encima del resto por sus
conocimientos y habilidades; pero, sobre todo,
por el bueno uso de su “mano izquierda” y de su
“mano derecha”.
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Alo largo del siglo XX fueron apareciendo otras
criticas a la concepcién de la autoridad como
imposicién, como poder. A este respecto, existe
teorfa educativa sélida para afirmar que el respeto
no se consigue por la fuerza, que el castigo no
logra un cambio interno de crecimiento en el
alumnado, sino mas bien rechazo u odio. Santos
Guerra (2019a) lo expresa para mi de forma
elocuente: «si se impone un castigo por falta de
respeto al profesor, sin didlogo, sin logica, sin
amor, el alumno entenderd que quién esta frente
a él no muestra autoridad, sino poder. Por eso,
tiene autoridad quien ayuda, motiva, ama, hace
crecer. Quien machaca, humilla, hunde, silencia y
destruye tendré poder, pero no tiene autoridad.
Al menos, en Educaciony.

Para mas inri, la historia nos ha hecho
desconfiar del término de autoridad en el
dmbito educativo. Répidamente se asocia al
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autoritarismo, a un extremo de la autoridad.
Extrapolo aqui lo que expresé Julidan Marias en
relacién con el nacionalismo para aplicarlo a la
autoridad (Savater, 2003): «Uno puede saberse
perteneciente a una nacion sin ser nacionalista,
lo mismo que puede tener un apéndice sin
padecer apendicitis». Steiner (2016) en su libro
Lecciones de los maestros explica que quedd
atrés la autoridad concebida como acto de
imposicién absoluta y omnipotente, sin ningun
lugar a un porqué, a una explicacién, a un
didlogo.

Se han multiplicado en los medios de
comunicacién y en la opinién publicas las
imagenes de la escuela como lugar violento. Las
familias y los docentes suelen estar de acuerdo
en que la escuela es conflictiva. La violencia es
un fendmeno presente en todos los escenarios
sociales, la escuela entre ellos. Y los conflictos,

Revista AOSMA N° 27- Noviembre 2019- ISNN-e: 1887-3952

violentos o no, forman parte de la cotidianidad
en las relaciones humanas. Si bien el origen de
esta conflictividad se revela como sumamente
compleja, considero que una buena parte de su
dindmica puede explicarse haciendo referencia
a la nocién de autoridad y al modo en que la
misma se pone en juego en el marco de los
conflictos escolares.

El profesorado espafiol estd preocupado
y motivado, como se refleja en el Foro
de Educacién del diario El Pais, con gran
participacion docente, interés y acierto. En
fin, me parece que hay que reconocer que
| “ambiente de los tiempos” no es propicio

la institucién educativa, como tampoco a
la politica. Desde el 20 de diciembre de 2015
hasta el 10 de noviembre de 2019 ha habido
cuatro convocatorias de elecciones generales.
En este contexto escuchaba yo en un programa
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de radio que el “clima de opinién politica” de la
ciudadania estd muy deteriorado. En Educacién
este ambiente se siente, se padece y se vive.
Observamos que en los tiempos que corren hay
familias que entran en la institucion educativa
poniendo la autoridad del profesorado bajo
sospecha. No es el tema que me ocupa. Daria
para mucho, pero si me parece importante
recoger que las familias y la escuela no son dos
bandos en lucha de poder; son dos agentes
educativos que deben remar en la misma
direccion.

En la actualidad, el tema es complejo y, como
afirma Tenti (2004), hay que reconocer que
el alumnado tiene derechos —por supuesto,
también deberes— y que no basta con emitir
una orden, sino hay que poder justificarla
y argumentarla. Por otro lado, también me
parece imprescindible reconocer y proteger los
derechos del profesorado. Es preciso conocer
sus necesidades y demandas y dar respuestas
(politicas, normativas) a ellas, tratar al colectivo
docente, desde la politica, con sensibilidad y
gratitud (Santos Guerra, 2019a).

Si los agentes educativos remamos en una misma
direccion, es necesario, imprescindible mas bien,
que las familias se muestren comprometidas
en el proceso educativo de sus hijos e hijas
en las escuelas. Comprometerse implica
involucrarse y ponerse al lado del docente,
mano a mano. En esta alianza esta la fuerzay se
refuerza mutuamente la autoridad. Las familias
son aliadas fundamentales. Esto nos tiene que
quedar muy claro. No se puede entender la
autoridad como si fuera una responsabilidad
individual de cada docente. La construccion
de la autoridad requiere que el profesorado
involucre a todos los miembros de la comunidad
educativa, a la autoridad y a la comunidad en
general en esa construccion.

Pongan la mirada en la manera de acceso del
profesorado a la funcién docente. Estaremos
de acuerdo de que es crucial seleccionar bien
a las personas para este ejercicio profesional.

‘ Revista AOSMA N° 27- Noviembre 2019- ISNN-e: 1887-3952



Considérese el caso de Suecia, donde las notas
de acceso son superiores a las de la carrera de
Medlicina, por ejemplo. Inger Enkvist, catedratica
y asesora de Educacién del Gobierno sueco,
afirma que el problema del modelo espafiol no
estd en la inversién econémica o los salarios —
los considera adecuados—, sino en la formacién
y la autoridad de los docentes. Los paises
que tienen muy buen rendimiento educativo,
Finlandia o Singapur, por ejemplo, eligen a sus
maestros y maestras entre el mejor alumnado de
Bachillerato. Enkvist sefiala que el profesorado
deberia ser muy bueno para entrar y no solo ser
bueno durante la formacion docente. Considera
que se deberia elevar el corte y ademas afiadir
algln incentivo, como pagar parte de los
estudios como forma de buscar la manera de
atraer a los mejores (Daniela, 2017).

Centren también la vista en la formacién que
reciben los profesionales que quieren dedicarse
a la docencia y en los escasos cambios que ha
tenido en las Ultimas décadas. No cabe duda de
que se requiere formar a estos profesionales de
la Educacion de una manera sélida, profunda
y eficaz. Parece ridiculo sostener que el o la
docente es una persona que debe solo acumular
conocimientos cientificos durante su formacién
inicial, y no considerar que es la que educa,
la que desarrolla, la que hace crecer, como se
viene argumentando. El domino de contenidos
y el conocimiento de las estrategias mas eficaces
de ensefanza por parte del docente son
necesarias, pero no suficientes para que pueda
realizarse una tarea docente con éxito. Menudo
reto. A este respecto, Javier Imbroda sefialé en
el foro SUR antes sefialado que «los profesores
no deben “acomodarse”. “Estédn obligados a
formarse para descubir el talento de los nifios,
y no solo a transmitir el conocimiento”, apuntd,
para insistir en que no basta con la formacién
inicial porque se esta produciendo una “colosal
tranformacion educativa”» (Gelibter, 2019).

Reconozcamos que la instituciéon educativa
ha crecido notablemente en relacién con la
poblacién que la alberga, pero ha disminuido
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su capacidad para responder a las necesidades
actuales que se dan entre nuestro alumnado.
Cambian la sociedad, la infancia y la
adolescencia; cambian los conocimientos, las
familias, los contextos. Los cambios sociales
y el cuestionamiento de las instituciones en
general, entre ellas, la educativa, hacen que el
halo de respeto que tuvo la labor docente se
disipe. Menuda paradoja: ante el crecimiento
de la poblacién educativa en una era en la que
el aprendizaje es “para todos y a lo largo de
toda la vida”, se produce una disminucion de
la potencialidad de las instituciones de lograr
los propésitos para los que fueron creadas en
relacion a las personas, a las comunidades y
sociedades a las que pertenecen.

No cabe duda de que a través de las trayectorias
formativas que tengamos, es decir, las carreras
universitarias, los estudios o cursos realizados
para la capacitacion y actualizacién docente,
vamos siendo depositarios de la autorizacion
para trabajar en un determinado nivel, ensefar
unas determinadas materias y asesorar
técnicamente en relacién a un area especifica.
No obstante, la autoridad del docente no sdélo
es producto de la formacién. La experiencia
concreta los saberes adquiridos en instancias
de formacioén. Serala Mariana Milovich (2011)
en su articulo La construccién de la autoridad
del docente, que la formacién profesional es un
proceso que abarca tanto el abordaje tedrico,
como el abordaje practico y la reflexion sobre
esta relacion.

Explica esta autora que nuestro proceso
formativo se orienta en este doble sentido, la
tedrica se retroalimenta por la necesidad de
resolver problemas de la practica y la practica
se enriquece por las respuestas provisorias
alcanzadas por la teoria. El docente va
construyendo un grado de especializacién
creciente, la cual se fundamenta en la experiencia
y en los marcos tedricos que orientan esa
practica. En consecuencia, cada docente ira
construyendo su autoridad a partir de esos
procesos de reflexion y de la experiencia. Sera
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autor y portavoz de su conquista (Davini, 1997).

Tenti (2004) también aborda factores personales
del docente que influyen naturalmente en su
autoridad. La sociologia clasica nos ensend
que una de las dos fuentes de las que surge la
legitimidad del docente es personal y depende
de las caracteristicas individuales del docente,
que se "activan” cuando son percibidas y
reconocidas como tales por otros sujetos en una
relacién social. Uno de los aspectos de peso en
el ejercicio profesional es la personalidad del
docente, pero no es determinante. De acuerdo
con su personalidad, se organizarad el clima
afectivo de la clase, las disposiciones y actitudes
hacia los alumnos y alumnas, las posibilidades
de escucha y comprensiéon de diferentes puntos
de vista, la formas de establecer propuestas de
tareas, las maneras de comunicarse y un largo
etcétera.

Otro de los factores para la construcciéon de la
autoridad del docente es el orden que crea el
profesorado, de forma mas o menos consciente,
en el aula. El orden es necesario para que
cualquier sistema funcione eficazmente. Donde
no hay reglas, el desorden, es un indicador
de debilidad de la institucidon. Tendi (2004)
argumenta que el profesorado debe saber
producir un orden y ese orden deberia ser
democrético y no impuesto. Insiste al respecto
que tenemos que hacer un acuerdo entre
todos y favorecer que el alumnado participe
en la produccién de ese orden desde el primer
dia de clase. Porque el orden no puede ser
autofundado ni impuesto por una autoridad
superior. Las normas son necesarias para el buen
funcionamiento y convivencia de sus miembros,
pero no construidas de cualquier manera. Estas
deben ser democraticas, racionales y justas para
hacerlas cumplir (Santos Guerra, 2019a).

Uno de los aspectos de més relevancia en
la construccién de la autoridad es el vinculo
docente-discente. No hay relacién pedagdgica
sin autoridad. A estas alturas ya comprendemos
que el poder no es simplemente una fuerza
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unidireccional de uno (docente) sobre otro
(discente). No abogamos por el autoritarismo,
pero tampoco queremos caer en la
permisividad. El docente tiene innumerables
recursos para ejercer el poder. Sin embargo, la
relacion pedagodgica se realiza en un contexto
escolar, dentro de complejas redes de control
que determinan en buena medida las practicas
educativas.

Segun esta tesis, nos dice Miranda Milovich
(2011), si el poder es una relacién, podriamos
decir que en esta relaciéon entre docentes y
discentes es donde se construye el poder. Pero
el poder entendido como posibilidad, como lo
que se puede hacer, y al mismo tiempo, con lo
que no se puede hacer. Esta posibilidad esta
relacionada con la autonomia. La autonomia
se refiere a las posibilidades del alumno o
alumna de tomar decisiones por su propia
intencionalidad, en esta relaciéon. Aprender a
cambiar desde las posibilidades, necesidades y
responsabilidades de los docentes seria el gran
desafio, cambiando la postura de la resignaciony
ofreciendo la posibilidad a su empoderamiento.

En este vinculo docente-discente es
fundamental que se logre un equilibrio entre
el afecto y la distancia para educar desde la
amabilidad y también desde el respeto y la
firmeza. Estos son los fundamentos bésicos que
rigen la Disciplina positiva, modelo educativo
relativamente nuevo basado en la obra de Alfred
Adler y Rudolf Dreikurs en 1920. Dicho modelo
aboga por un trato respetuoso a nifios y nifias y
adolescentes en su educacién, pero advierte del
peligro de caer en la ausencia de limites.

En opinién de Inger Enkvistel el sistema
educativo espafiol es bastante impersonal en
esta relacion docente-discente. Explica que «no
tienen en cuenta que tanto los nifios como los
profesores son diferentes y que la educacién es
una relacion humana. No es simplemente una
técnica. Cuando echamos de menos la calidad
educativa es porque falta esa relaciéon humana.
Hay muchos alumnos con graves problemas en
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los cursos y los profesores estan sobrecargados
de tareas burocraticas. No tienen energia ni
espacio para tener ese contacto que todos
quisiéramos con el alumno. Mi pregunta es si no
deberiamos repensar la relacién fundamental
maestro-alumno» (Daniela, 2017).

Por dltimo, me gustaria poner la mirada en la
finalidad de este vinculo docente-discente.
Nadie pone en tela de jucio que el alumnado
requiere conocimientos para el desarrollo de
su intelecto. La institucion educativa se centra
mucho en ello, pero para el desarrollo arménico
de los alumnos y alumnas también es necesario
abordar otras partes de su personalidad, a
veces relegadas a segundo o tercer plano en la
educaciéon formal. Me refiero, entre otras, a la
parte afectivo-emocional. Educar desde y para
el amor, como se referia Lledd. Los alumnos y
alumnas necesitan que se les “vea”, que se les
escuche, que se les atienda, que se les valore,
que se les respete, que se les reconozca; en
definitiva, que capten que son importantes para
nosotros con independencia de sus resultados
académicos. La autoridad surge de un vinculo y
todo vinculo tiene una ida y una vuelta.

En conclusidon, la autoridad es una relacion
y una construccion de todos los actores
implicados en ella, mas que una imposicion
unilateral y automéaticamente efectiva de una
instancia dominante sobre una subordinada.
La docencia es un oficio que requiere un
reconocimiento y respeto. Vivimos momentos
de grandes transformaciones en donde la
institucion educativa siempre va mas lenta
en su respuesta. El docente debe crear
actualmente las condiciones de su credibilidad.
Tiene que construir su autoridad o, mejor
dicho, reconquistar su autoridad docente con
la implicacién y apoyo de todos los agentes
educativos y politicos. ll
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HISTORIA

urante buena parte de la historia

de la educacién, los defensores de

la escuela segregacionista han sido

mayoria. Segun esta tendencia,

la escuela debia ser diferenciada.
La idea es que cada nifio o cada nifia debia
rodearse de compafieros y compafieras de
similares caracteristicas en la creencia de que,
de esta forma, su rendimiento académico seria
superior. De hecho, las primeras escuelas que
se crearon estaban claramente diferenciadas,
tomando como elemento vertebrador el
nivel académico de salida, hecho que poco
a poco fue derivando, méas bien, en el nivel
econdémico y social de las familias. Estas
escuelas garantizaban cierta excelencia, a pesar
de que este término se acufiara mas tarde, en la
seguridad de que con nifios y nifias con buenas
capacidades y con familias competentes detras,
saldrian adolescentes con alto nivel académico
y provechosos hombres y mujeres de futuro.
Y si, por cualquier cuestién, se colaba un nifio
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o nifia que no cuadrase en esa filosofia, ya se
cuidaria el centro de arbitrar las medidas para
buscarle alojo en otro lugar méas adecuado a
sus carencias. Que existen clases, caramba. Son
centros que, hoy en dia, tienen una clientela
incondicional. Curiosamente, buena parte de
sus acérrimos son padres y madres que trabajan
en la educacion publica. E incluso algin que
otro catedratico de Ciencias de la Educacién
de los que se le llenan la boca de elogios a la
escuela publica, acaban llenando las arcas de
estos centros segregacionistas con la promesa
de que sus retofios no se junten con alumnado
que no sea de posibles. Como decia Bufuel,
¢qué hariamos sin nuestras contradicciones?

También se crearon centros para otro tipo de
alumnos y alumnas cuya clase social le impedia
entrar en las anteriores. Asi, en barrios marginales
aparecieron colegios-gueto, suficientes para
ensefiar principios basicos a hijos e hijas de
ciudadanos sin recursos. Los huérfanos tenian
sus propias escuelas, con dotaciones humanasy
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materiales justas, ya que no debian preocuparse
por aparentar delante de padres y madres. Aun
hoy perviven estas escuelas. En la localidad
donde trabajo, Mélaga, un muro divide los patios
de dos centros escolares sostenidos con fondos
publicos en el céntrico barrio de la Victoria.
En teoria, el alumnado debe ser el mismo,
pues se nutririan de los barrios de la zona. En
la préctica, por una razén que se me escapa, a
los sucesores de San Marcelino Champagnat les
ocurre como a los listos que aportaban el balén
de reglamento a los partiditos de la calle: son
los que eligen. Por esta regla de tres, yo jugaria
inevitablemente en Nuestra Sefiora de Gracia.

Y poco a poco fue surgiendo la necesidad de
escolarizar al alumnado con diversidad funcional,
por supuesto en centros aparte, con unas
caracteristicas mas cercanas a lo meramente
asistencial que a lo educativo. Con mucha lucha
se consiguié que pudieran acudir a centros
ordinarios, primero en unidades de integracién
y més tarde en aulas integradas. Dependiendo
del centro, podemos encontrar aulas de apoyo
a la integraciéon que funcionan como aulas
especificas. Y, afortunadamente, también
viceversa. Pero que levante la mano el que no
haya escuchado en una sesion de evaluacion ese
mantra que dice que un alumno o una alumna
con alguna discapacidad puede enlentecer el
ritmo de la clase. Y quién no convive con un
estajanovistas del complemento directo, de las
derivadas, o del listening que nos dice eso de
“tengo que pensar en los otros veintinueve”.

También tuvieron éxito los colegios para
nifos y los colegios para nifias, sabedores los
segregacionistas de las “diferencias insalvables”
que existen entre unos y otros. Y lo peligroso
que resulta que, a ciertas edades, chicos y chicas
se sienten juntos en una clase y compartan
roces, olores e intercambio de hormonas. Y, de
una forma o de otra, han proliferado centros
de ensefanza diferenciados, bien bendecidos
desde altas esferas eclesiasticas y con una
buena demanda de determinadas familias. Son
esos centros en que los alumnos aprenden que
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el feminismo es lo contrario que el machismo, e
incluso mas peligroso que éste.

Lo ultimo ha sido el bilinglismo. Bajo esta
equivoca etiqueta se ha desarrollado en mi
comunidad auténoma, Andalucia, un plan que
pretende vender a las familias y a todo pardillo
que lo quiera comprar, otro experimento
segregador, con idea de que haya alumnado
bilingle y no bilinglie; otra vez la segregacion
y la separacién entre alumnado de primera y
de segunda (y, por supuesto, profesorado de
primera y de segunda). Si, como dice la RAE,
bilinglie es una persona que habla o emplea dos
lenguas con igual perfeccién, ;podemos utilizar
esta etiqueta para alumnos y alumnas que
utilizan una segunda lengua en unas concretas
horas de unas concretas areas? ;No es mas bien
otra coartada de la hipocresia de un sistema
educativo que, en el fondo, prefiere apostar mas
por arriba que por abajo? Conoci a un inspector
de educacién que se doctord en filologia inglesa
y residié varios afos en el extranjero. Pues esta
persona no se reconocia bilinglie, pues segun
comentaba jocoso “le faltaba vocabulario”.
O qué decir del gran Johan Cruiff, que en paz
descanse, que después de cuarenta afios en
Espafa todavia decia sentir la gallina en piel. Un
crack, si, pero no una persona bilingie.

Mirdndolo bien, esta tendencia a la segregacién,
a agrupar por iguales, tiene sus ventajas. Si
tenemos una clase exclusiva para zurdos,
podremos utilizar sin ningin problema esas
horribles e incémodas sillas de un solo brazo
sin temor a que la clase parezca un edificio
de Oscar Niemeyer. Si hacemos una clase
solamente para alumnado con alta estatura, no
tendremos que poner ayudas para el salto del
potro en la hora de educacién fisica. Un centro
solo para alumnado del atleti nos facilitaria la
eleccién de uniforme, rojiblanco por supuesto,
ademas de garantizar una educacién basada en
el sufrimiento. Y si hacemos una clase solo para
nifios, varones ellos, no tendremos que estar
continuamente con la pesada cantinela nifios y
nifias, como le ocurre al que esto escribe.
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Claro que esta idea tiene su trasfondo en la
creencia de que las personas, desde su mas
tierna infancia, han de recibir una educacion
distinta porque distintos son los fines que se
han destinado a cada uno de los grupos del
que forman parte. El caso mas claro podrian
ser los defensores de una educacién segregada
para nifos y nifias: el fin Gltimo de esta opcién
no es otra que pensar que la educacién de
las nifas debe basarse en unos objetivos,
contenidos e incluso una metodologia diferente
para adaptarse a sus diferencias de los nifios,
pensando en que las funciones de las mismas
en la vida y en la sociedad serén otras a los de
sus vecinos con pelos en las piernas. Como
si hubiera una didactica con testosterona y
otra con estrégenos. O bien que los hijos e
hijas de personas sin estudios no merecen
una educacién completa y adaptada a sus
necesidades, verdadera puerta a la igualdad de
oportunidades, sino unos conocimientos para
salir del paso y perpetuar su condicién social.
Por no hablar del alumnado con diversidad
funcional por aspectos sensoriales, motores
o intelectuales; en este cajén se ha metido
en ocasiones al alumnado “diferente”, por
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problemas sociales, emocionales, de conducta
o, meramente, por dificultades de aprendizaje.
Segln esta tendencia segregacionista, su sitio
estarfa en un aula especial, o en un colegio
especial, donde recibiria una atencién especial,
a cargo de un profesorado especial. Esta Gltima
afirmacion, otra coartada de la hipocresia, ha
servido para alejar de la escuela ordinaria 'y a las
clases comunes a nifos y nifias con dificultades
de todo tipo y al que se ha obligado a adaptarse
a la escuela existente, cuando lo l6gico hubiera
sido que la escuela se adaptara a ellos y a ellas.

Y, paralelamente, se siguen perpetuando
centros de excelencia, para nifios ricos, sanos y
blanquitos, mercantilizando una formacion de
élite, bilinglie, a cargo de un profesorado de
excepcién, vendiendo incluso si es necesario
todo un historial de antiguos alumnos que hoy
en dia ocupa pinglies puestos en empresas del
IBEX 35 o en puestos de enjundia. De la calidad
humana de estas personas, su implicacion
emocional, su solidaridad... de eso no se habla.

Jurjo Torres Santomé, muy critico con introducir
en la escuela términos como excelencia o
competitividad, nos contaba la historia de
su hija que acudia a una escuela publica de
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un barrio de poblaciéon desfavorecida. Un
dia la vio llorar porque comenzé a llover y
recordd que su companero de pupitre vivia en
una casa que tenia “el suelo de hierba y las
paredes de plastico”. Asi, descubrié que estaba
aprendiendo a ser sensible ante la desgracia
ajena. Hoy su hija estad graduada en Informética
pero a la vez tiene una importante accién social
colaborando en numerosas organizaciones no
gubernamentales. No es baladi que el libro
mas editado del catedrético gallego sea "“El
curriculum oculto”. Tal como afirma Torres,
“el mejor legado del ser humano es aprender a
ser persona, y considero que la escuela publica
es el mejor espacio para conseguirlo”.

Cuando el 30 de abril de 1945 el ejército aliado
entré en el centro de Berlin, horas después
del suicido de Adolf Hitler, los defensores de
la escuela segregacionista comenzaban a ver
perder su hegemonia. La escuela para todos
y todas, abierta a la diversidad, integradora,
normalizada, inclusiva, donde caben todas
las necesidades, intereses, motivaciones,
dificultades, credos, razas... esa escuela que
queremos iniciaba su duro camino hasta el
presente... W
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La Orientacion Educativa es una disciplina con
implicaciones y ramificaciones sobre el conjunto
de la comunidad educativa, siendo las y los
profesionales de la orientacién los principales
agentes dinamizadores y potenciadores de este
proceso. Esto supone que las orientadoras y
orientadores necesitan disponer de un amplio
conjunto de conocimientos y capacidades, y por
tanto de competencias para poder desempefiar
con eficacia las tareas que comprende la
Orientacién Educativa: planificar, coordinar,
asesorar, evaluar, formar... siempre desde la
perspectiva de la atencién a la persona.

En el presente articulo quiero desarrollar algunas
reflexiones sobre el acceso a nuestro campo
profesional. En primer lugar, reflexiono sobre los
requisitos de formacién establecidos, siguiendo
la via de las oposiciones. En segundo lugar,
al hilo de mi experiencia personal, expongo
algunas peculiaridades de la via del acceso a
través de bolsas de interinidad.

EL TRANSITO HACIA LA ORIENTACION
EDUCATIVA

En julio de 2009 tomé la decisién de dar un giro
a mi enfoque profesional, prepardndome las
oposiciones de Orientaciéon Educativa. Como
muchos de mis compafieros y compafieras, inicié
la tarea buscando un preparador, conociendo
sus referencias, y comprobando los requisitos de
acceso a la especialidad. En un primer momento,
me senti tremendamente satisfecha al comprobar
que cumplia con todos los requisitos de acceso
al proceso de concurso-oposicion, pero cuando
empezaron las clases del preparador, en
septiembre de 2009, nos comunicaron que la
entrada en vigor del Real Decreto 1834/2008,
de 8 de noviembre, por el que se definen las
condiciones de formacién para el ejercicio de la
docencia en la educaciéon secundaria obligatoria,
el bachillerato, la formacién profesional y
las ensefanzas de régimen especial y se
establecen las especialidades de los cuerpos
docentes de ensenanza secundaria, modificaba
sustancialmente los requisitos de acceso, y
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que para presentarse al CUERPO DE PROFESORES DE
ENSENANZA SECUNDARIA se exigian, desde entonces
y entre otros, los siguientes requisitos minimos:

Estar en posesion del titulo de especializacion
didactica o del titulo oficial de Master que
acredite la formacién pedagdgica y didactica.
Acreditan dicha formacién:

* Quien se encuentre en posesion del CAP o
el Certificado de Cualificacién Pedagdgica,
organizados por las Universidades.

* Quienes acrediten que antes del término
del curso 2008/2009 han impartido docencia
durante dos cursos académicos completos, o en
su efecto doce meses en periodos continuos o
discontinuos, en centros publicos o privados de
ensenanza reglada, debidamente autorizados
en las ensenanzas de ESO o Bachillerato.

Estdn exceptuados de este requisito, los que
tengan alguna de las siguientes titulaciones
universitarias, siempre que la hayan obtenido
antes del 1 de octubre de 2009:

* Los Maestros y Maestras.
® | os Licenciados en Pedagogia.
* Los Licenciados en Psicopedagogia.

Los que obtengan dichas titulaciones a partir del
1 de octubre de 2009, tendran que realizar el
Master, sin excepcién alguna.

Esta circunstancia, suponia una novedad para
los Licenciados y Licenciadas en Psicologia, ya
que hasta ese momento estuvimos exentos
de disponer del Certificado de Cualificacién
Pedagdgica. Asi que; ése fue un “pequefio”
imprevisto a un proceso de preparacion,
que tanto en mi caso, como en el de otras
companferas y compaferos, nos sirvido para
volver a la Facultad (en mi caso matriculada
como alumna del Master del Profesorado en
la especialidad de Orientacion Educativa de la
Universidad de Malaga en su primera edicién),
retomar la tarea de coger apuntes, compatibilizar
de nuevo la asistencia a clase con el trabajo, con
el estudio del temario de la oposicién, con la
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vida familiar, y para conocer, ademas, a algunos
de los buenos compafieros y comparieras con
los que tendria la oportunidad de compartir
experiencia profesional, posteriormente, en
algun EOE o algun IES.

Ese curso 2009-2010, desde luego, debié ser
novedoso para todos; cudl fue mi sorpresa,
como alumna del Master del Profesorado (en
la especialidad de Orientacién Educativa) al
comprobar que buena parte de los profesores
que impartian en dicho Master daban por
sentado que los Orientadores Educativos
dédbamos clases, y no conocian, ni el trabajo ni las
funciones del Orientador. Sirva como anécdota,
que de toda la parrilla que conformaban los
profesores que impartieron las asignaturas del
Master en esta primera edicién; solo dos habian
trabajado como Orientadores, y conocian
verdaderamente la especialidad.

Desde el inicio de la implantacién del Master
del Profesorado regulado por la Orden
ECI/3858/2007, las Asociaciones Profesionales
de Orientacidn, la Conferencia de Decanos de
Educacion y otros colectivos de la comunidad
educativa, reclamaron para que la especialidad
de Orientacién Educativa tuviera los 60 créditos
completos de formacién especifica para el
desempefio de la profesion, basandose en dos
razones fundamentales:

* La Especialidad de Orientacién Educativa
tiene una estructura de las ensefianzas diferente
al resto de las Especialidades.

* Los estudiantes con acceso directo a esta
especialidad (licenciados y graduados en
Pedagogia, Psicologia y Psicopedagogia), ya
disponen de las competencias del Médulo
Genérico del Méster, por lo que es conveniente
que los créditos de ese Médulo se aprovechen
para avanzar en competencias de Orientacién
Educativa que no hayan tenido la oportunidad
de desarrollar en la licenciatura o el grado.

Dado que la normativa no permitia cambiar la
estructura general del Master de Formacién
del Profesorado, el Ministerio de Educacién ha

Qig%mo 95



REFLEXIONES

mantenido dicha estructura en la especialidad
de Orientacién, pero modificéd sus contenidos a
través de la Orden EDU/3498/2011, que indicaba
que el plan de estudios de esta especialidad
consistiria en:

* Destinar los créditos del Médulo Genérico
a competencias propias del ejercicio de la
profesion de orientador/a (aunque relacionadas
con las de los docentes).

e Adecuar en mayor medida el contenido
del Médulo Especifico y del Practicum, a las
necesidades formativas especificas de los
orientadores.

A modo de ejemplo, esta informacién, esta
disponible en el portal Web de la UNED vy
actualmente, para acceder a este Master el
alumnado debe estar en disposicion de titulacion
que acredite la Licenciatura de Psicologia,
Pedagogia y Psicopedagogia. Sin embargo, en
otras universidades se puede acceder a dichos
estudios desde el Grado de Educacién de
Primaria u otras especialidades.

Este tipo de circunstancias crean bastante
confusion, porque permite realizar la
especialidad de Orientaciéon Educativa del
Méster del Profesorado a personas que no
son Licenciados en Psicologia, Pedagogia
o Psicopedagogia, que son los perfiles con
la formacion de base, el conocimiento y la
capacitacion técnica que mejor les cualifica
para desempefar la Orientaciéon Educativa.
Cualquiera de nosotros, casi con total seguridad,
nos sentirlamos mas tranquilos, si ante un juez
nos acompafia un abogado o abogada que se
haya formado convenientemente en Derecho, y
en el funcionamiento de las Instituciones, que si
nos acompana, un profesional no cualificado en
esta materia, cuya formaciéon de base no sean las
leyes, las normas, y el proceder judicial.

De la misma manera para que los Orientadoras y
Orientadores Educativos podamos desempefiar
nuestras funciones con rigor y calidad,
debemos capacitarnos desde la Facultad, y
ser especialistas cualificados y formados para
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ello. En Orientacién se trabajan aspectos tales
como la Atencién a la Diversidad (la Evaluacion
e Intervencién Psicopedagdgica), la Accién
Tutorial, el Apoyo al proceso de ensefianza y
aprendizaje, la Convivencia y la Orientacién
Académica y Profesional; y para ello atendemos
a todo el alumnado, a sus familias, al profesorado
de ese centro y asesoramos al Equipo Directivo
entre otras.

Por mucho que, en nuestra familia o grupo de
amigos mas intimos, hayamos escuchado alguna
vez “... es que yo tengo mucha psicologia...” o
“yo soy muy pedagdgico...”, lo cierto es que
nuestra labor es fundamental para que todo
el engranaje educativo de un centro funcione
sobre ruedas. Por este motivo es imprescindible
que los y las profesionales de la orientacién
seamos especialistas y estemos formados y
preparados para ello.

RETOMANDO EL PROCESO DE CONCURSO
OPOSICION

Volviendo a mi proceso de concurso oposicion;
una vez realizado el Master, una vez aprobado
el grado correspondiente al B1 en inglés, y
después de presentarme a las oposiciones en
julio de 2010, consegui aprobar los exdmenes,
pero, evidentemente como ocurre en la
mayoria de los casos, no obtuve plaza, por lo
que continué mi proceso de preparacion para
posteriores convocatorias.

Después de la convocatoria de 2010, llegaron
malos tiempos (ya sabéis la famosa crisis
que todos conociamos como “la que esta
cayendo...”), y no volvieron a convocar plazas de
nuestra especialidad hasta el aflo 2016. Durante
esos 6 anos la bolsa se movié muy poco, y no
tuve ocasién de ser convocada.

En 2016 volvi a presentarme, tras haberme
preparado de nuevo con un preparador, realizar
todos los cursos para el baremo... volvi a
aprobar pero sin plaza de nuevo. Ya sabéis que
en nuestra especialidad es muy dificil obtener la
plaza siendo aspirante, ya que la oferta suele ser
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WEGERBRa: 2 s 4 s 6 7 8 9 10 1
Presentados 17 (122 120 101 |[119 123 121 [105 |[116 119 |123
N° de Aprobados {40 |26 18 |24 |40 |34 |37 (34 |18 |22 |21

Tabla 1
muy escasa. PARA LOS QUE TODAVIA NO HAN

Por ejemplo, en la convocatoria de 2016 se
ofertaron 49 plazas para ingreso y 4 para reserva
de discapacidad. En esta convocatoria hubo 11
tribunales, por lo tanto, cada tribunal repartia
entre 4 y 5 plazas. Nos presentamos 1196
personas para 53 plazas, mas 5 plazas de Acceso
de A2 a Al; en total 58 plazas. Esa convocatoria
aprobamos 314 personas.

En la Tabla 1 se exponen algunos datos relativos
a la distribucién de candidatos y aprobados en
los 11 tribunales:

Pero, tras la convocatoria de 2016, mi
posicion relativa en la bolsa de interinos fue
significativamente mejor que la obtenida en
la convocatoria de 2010, y... por fin llegd la
Llamada (término carifioso con el que los
aspirantes interinos nos referiamos al momento
de ser convocados - ahora con SIPRI el sistema
ha cambiado).

Mi llamada fue en febrero de 2018 desde la
Delegacién Provincial de Educacion de Granada,
para una sustitucion en un Equipo de Orientacién
Educativa. Senti que el largo periplo iniciado en
septiembre de 2009 fue recompensado, casi
de forma instantdnea desde el primer dia. Se
trata de un trabajo muy vocacional donde nos
encontramos con situaciones, en ocasiones muy
complejas del alumnado, y en las que tenemos
que trabajar con una gran sensibilidad vy
profesionalidad para desarrollar correctamente
todas nuestras funciones, y asegurar que el
alumnado disponga de los medios, los recursos
y la atencién psicopedagdgica especializada
que requiere.
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RECIBIDO LA LLAMADA O NO HAN SIDO
CONVOCADOS EN SIPRI

Desde el afio 2015 la bolsa de Orientacién
Educativa tiene algo més de movimiento, y
suelen entrar a trabajar entre 40 y 50 aspirantes
nuevos cada curso, dependiendo, en cualquier
caso, de las jubilaciones y las bajas que puedan
surgir durante el curso escolar. En concreto,
durante el curso 2018/2019 han trabajado
108 aspirantes nuevos de la bolsa (en 2018 en
nuestra bolsa habia 852 personas de las cuales
eran aspirantes alrededor de 400).

Desde marzo de 2019, la situacién de la bolsa
ha cambiado significativamente, ya que desde
la Junta de Andalucia se ha realizado una
convocatoria para el acceso extraordinario
a las bolsas de trabajo de determinadas
especialidades del Cuerpo de Profesores de
Ensefianza Secundaria, Profesores Técnicos de
Formacion Profesional, Profesores de Escuelas
Oficiales de Idiomas, Profesores de Musica y
Artes Escénicas, Profesores de Artes Plasticas
y Disefo y de Maestros de Taller de Artes
Plasticas y Disefo, asi como a determinadas
bolsas con perfil bilinglie. Por primera vez,
desde que se cred nuestra especialidad, hemos
sido convocados en una bolsa extraordinaria,
de la que formamos parte casi 4.400 personas,
cifra que multiplica por cinco las personas que
estaban disponibles en la bolsa de 2018.

A mi me gusta ser positiva y quiero pensar que la
creacién de esta nueva bolsa extraordinaria tiene
sentido y se ha creado para disminuir la ratio
del alumnado por orientador, aproximandonos
a los 250 alumnos/as por cada profesional de
la orientacién, tal y como recomienda COPOE
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(Confederacion de Organizaciones de Psicologia
y Orientacién de Espafia) en su asamblea general
del 24 de abril de 2016, con objeto de mejorar
la calidad del Sistema Educativo Espafiol. Este
tipo de recomendaciones también han sido
realizadas por entidades internacionales como
la UNESCO.

Actualmente los compafieros que trabajan en
los Equipos de Orientacién Educativa suelen
atendera 2 o 3 colegios con unas ratios bastantes
mas altas que los indices recomendados. Todos
conocemos casos de companeros que atienden
a una poblacién de entre 800 y 1.200 alumnos
y alumnas de media. Asimismo, los compafieros
y compafieras que trabajan en Departamentos
de Orientacidon en IES, también atienden ratios
muy elevadas, sobre todo en aquellos centros
que tienen Educacion Secundaria Obligatoria,
Bachillerato, Ciclos Formativos, Formacion
Profesional Bésica... aunque la legislacion
recoge que debemos centrarnos en la etapa
de la ESO, lo habitual es que atendamos a todo
el alumnado. Seguro que no conocéis a nadie
que le diga a un alumno o a su familia que no
los atiende porque el alumno en cuestién esta
en Bachillerato. La realidad es que atendemos a
toda la comunidad educativa.

Cuando nos encontramos con ratios tan elevadas,
no podemos desempefiar nuestra labor con un
minimo de calidad, y actuamos en ocasiones
como “apagafuegos” cada vez que ocurre
un problema, porque no podemos trabajar
desde la prevencién, ya que no disponemos de
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tiempo material para la planificacién, tenemos
que dedicar nuestro tiempo a lo urgente. Y lo
urgente, en centros con mas de 800 alumnos y
alumnas, son frentes que se abren a diario en
cualquiera de nuestros dmbitos de actuacion.

Por ejemplo, y en relacién a la comunidad
auténoma de Galicia, el pasado el 1 de julio de
2019, la Consejera de Educacion D Carmen
Pomar anuncié que “..institutos grandes
tendrédn un segundo orientador para ayudar
a los jovenes a disefiar su carrera escolar y
profesional”. Igualmente, aclaré que “todos los
centros publicos de primaria y secundaria tienen
un profesional de la orientacion, pero estos 800
profesionales son claramente insuficientes si
trabajan solos en los centros grandes, porque
su labor, aunque apoyada por los tutores,
también incluye la deteccién y tratamiento de
necesidades educativas especiales, ademas
de las labores de orientacién vocacional y
profesional”.

Con ello quiero resaltar que hay comunidades
que tiene un orientador u orientadora por cada
centro de educaciéon primaria, mientras que
en Andalucia un profesional de la orientacion
suele atender a 2 o 3 centros de educacién
primaria, por lo tanto nuestro alumnado esta en
desventaja respecto a otros alumnos y alumnas
de Espafia.

Otro aspecto en el que debemos reflexionar para
poder mejorar es que cuando un Orientador
u Orientadora que es personal laboral de la
Junta de Andalucia se da de baja, dicha baja es
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Verdad escrita 2 (fragmento) / CAPILLA LOPEZ DE VILLALTA

cubierta por una persona que es demandante de
empleo en el SAE (Servicio Andaluz de Empleo),
y no incorporada desde la bolsa de Orientacién
Educativa.

En este sentido, existiendo una bolsa con
personas que relnen los requisitos para el
puesto, y que se han formado durante afios para
desempefiar las funciones de un profesional
de la orientacién, no parece légico que se
acuda a los Servicios Publicos de Empleo.
Mas si atendemos, a que estas personas se
han presentado a las oposiciones y se han
capacitado y formado para ello, restdndoles de
oportunidades. Ademas, para el conjunto de la
Comunidad Educativa seria mucho mas sencilla
y efectiva la adaptacién e integraciéon de una
persona que ya se ha formado previamente para
el puesto, y que ademas, seguramente ya esta
inscrita como demandante de empleo en los
Servicios Publicos.

A MODO DE CONCLUSION: LA NECESARIA
PUESTA EN VALOR DE LA ORIENTACION

Por dltimo, me gustaria que entre todos
nos plantedsemos reflexionar sobre algunas
cuestiones: ;no pensais que todos deberiamos
remar y reclamar juntos para conseguir que la
ratio por orientador/a sea de 250 alumnos/as
tal y como indican COPOE y otros organismos
internacionales?

Entre todos y todas, deberiamos esforzarnos
para que, dentro y fuera de la Comunidad
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Educativa, conozcan nuestras funciones y las
ganas y motivacién que le dedicamos. Motivo,
por el que, por ejemplo, no podemos impartir
formaciéon ya que le restariamos al alumnado
y sus familias la atencién que requieren,
incumpliendo, ademas, lo que por derecho les
corresponde segun la LOE y la LOMCE, en su
texto consolidado:

e Articulo 1. Principios: el f) La orientacion
educativa y profesional de los estudiantes, como
medio necesario para el logro de una formacién
personalizada, que propicie una educacién
integral en conocimientos, destrezas y valores.

* Articulo 2. Fines: Los poderes publicos
prestaran una atencion prioritaria al conjunto de
factores que favorecen la calidad de la ensefanza
y, en especial... la orientacién educativa.

La orientacién educativa estd recogida como
un derecho del alumnado en la LOE/LOMCE
y todos debemos luchar para que se cumpla.
Para ello es muy importante que todos nos
pongamos de acuerdo y aunamos esfuerzos
(asociaciones de orientadores, confederaciones,
AMPAS, sindicatos, partidos politicos...) para
conseguir la calidad educativa que se merece
nuestro alumnado, que incluye entre muchos
aspectos una orientacién educativa de calidad.

iMucha suerte y dnimo a todos los que trabajais
diariamente para ser profesionales de la
orientacion educativa, seguro que en algin
momento nos encontramos por el camino! M
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