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Prologo

En la formacion de docentes nos preocupamos, entre otros aspectos, por el
aprendizaje de competencias que posibiliten gestionar eficaz y satisfactoriamente
situaciones reales de la comunidad educativa. En las aulas, el desafio es constante,
pues implica, por ejemplo, multiplicidad de tareas, manejo de la diversidad,
comunicacién, empatia, gestion de grupos, etc. Nosotros, psicélogos y profesores
universitarios, abordamos este reto con la innovacion en la ensefianza-aprendizaje de
competencias personales y profesionales en el area de Psicologia en los grados de
Magisterio.

La adquisicion, desarrollo y optimizacion de estas competencias requiere
metodologias activas de ensefianza-aprendizaje. De hecho, la base legislativa (por
ejemplo, Ley Organica 2/2006 de Educacion, Ley Organica 8/2014 para la Mejora de
la Calidad Educativa y las Leyes Organicas de Universidades, 6/2001 y 4/2007) que
guia la practica educativa insiste en que la ensefianza ha de buscar la maxima calidad
para formar personas y futuros profesionales competentes. Un método de ensefianza
coherente con este marco es el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP, en adelante),
que consiste en la investigacién y la resolucién, en grupos colaborativos, de
problemas realistas y abiertos en un dominio particular.

Como profesores comprometidos con esta responsabilidad hemos desarrollado una
innovacién educativa que, ademas de su utilidad para la formacion inicial de los
maestros, pueda serlo para la formacién continua de los profesionales de la educacion
en activo. En esta innovacion aplicamos la metodologia ABP con el fin de resolver
situaciones cotidianas que acontecen en el aula. Para resolver estos casos se requieren
conocimientos sobre aprendizaje, desarrollo y competencias emocionales y sociales,
incluidos en dos asignaturas del area de Psicologia. Las doce situaciones propuestas
en este libro abordan cuestiones habituales de la labor docente, tales como el manejo
de la diversidad cultural y educativa en el aula, la comunicaciéon con las familias,
situaciones de vulnerabilidad y exclusion o el desarrollo afectivo sexual en la
infancia, asi como otras relativas al propio docente (regulacién emocional y burnout,
relaciones profesionales, gestion del aula e innovacion).

Los estudiantes que han participado en esta innovacion educativa han transmitido
su satisfaccion, motivacion e implicacion en la evaluacion realizada. Ademas, esta
valoracién positiva también se refleja en la calidad de los informes que elaboraron, la
efectividad del funcionamiento de los equipos creados y su alta participacion. El
profesorado implicado, por su parte, destac6 también como fortalezas de esta
innovacion su capacidad para integrar conocimientos de dos asignaturas, visibilizar
situaciones cotidianas de la profesion docente y promover la exploracion de



competencias personales, sociales y profesionales en el alumnado.

Los contenidos que siguen a continuacion se organizan en tres bloques, cada uno
con varios capitulos. El bloque I comprende cinco capitulos. En el primero,
introductorio, se presentan los objetivos y contextualizaciébn de la innovacién
educativa. Continuamos en el capitulo 2 con la descripcion de la metodologia activa
utilizada, sefialando los fundamentos del ABP, su procedimiento, efectividad y su
timida presencia en las titulaciones de magisterio.

En los capitulos 3 y 4 describimos las dos asignaturas que integramos en esta
innovacion educativa: Aprendizaje y desarrollo psicologico I'y Formacion en valores
y competencias personales para docentes. En ellos se presentan las competencias
trabajadas, los resultados de aprendizaje esperados, objetivos, contenidos y
metodologia, sistema de evaluacién y bibliografia.

Por su parte, en el capitulo 5 detallamos los pasos dados para el desarrollo de esta
innovacion educativa. Asi, sefialamos las pautas seguidas en la organizacion, gestion
y coordinacién docente; presentamos los contenidos y procesos abordados en cada
uno de los casos que comprende esta obra, y describimos la gestion, evaluacion y
desarrollo de las sesiones con los estudiantes.

Continuamos con el bloque II, que comprende los capitulos del 6 al 17, para
presentar cada uno de los doce casos que han sido creados por el equipo de
profesores. Ademas, se ofrece un modelo de buena resolucion de cada caso, el cual
fue seleccionado de los informes entregados por los estudiantes, y complementado y
optimizado por el profesor responsable.

En el capitulo 18, que configura el bloque III, se valora esta innovacion educativa,
teniendo en cuenta la apreciacién de los estudiantes y del profesorado. Para finalizar
se proponen una serie de recomendaciones para las posibles réplicas de esta
innovacion educativa.

Aprovechamos la ocasion para agradecer a todos los estudiantes que participaron
en esta innovacion, asi como a la Universidad de Cantabria su apoyo y
reconocimiento. Especialmente felicitamos y agradecemos a los siguientes
estudiantes, cuyos casos fueron seleccionados como ejemplos de buenos ejercicios, y
que tras ser completados y revisados por sus profesores se publican en este libro:

Equipo del primer caso, «Cuando parece un callején sin salida»: Angela de Celis
Gutiérrez, Cristina Mesones Cortés, Cristina Piedra Setién y Maria Tejera Pellon
(Grado en Magisterio en Educacion Infantil).

Equipo del segundo caso, «;Una pildora de empatia?»: Estefania Gomez
Cabrero, Leire Nadador Abascal, Jorge Pérez Toledano, Loida Regoord y Ratil
Sanchez Garcia (Grado en Magisterio en Educacion Primaria)

Equipo del tercer caso, «;Yo con vosotros jugar puedo?»: lovana Cabrillo
Ceballos, Juncal Diaz Jorrin, Cristina Gutiérrez, L. Garcia, Beatriz Mora Pérez y
Lucia Santibafiez Gonzalez (Grado en Magisterio en Educacion Primaria).



Equipo del cuarto caso, «Juan se va y Marta no llega»: Barbara Alvarez Palacio,
Jéssica Basanta Puente, Cristina Gafian Casado y Marta Portilla Tejeria (Grado en
Magisterio en Educacion Infantil).

Equipo del quinto caso, «Error de novato»: Pablo Fernandez Helguera, Marta
Gonzalez Tirado, Estibaliz Madrazo Gémez, Daniel del Pozo Gutiérrez y Alba Rubin
Arranz (Grado en Magisterio en Educacion Primaria).

Equipo del sexto caso, «Christian. Un diamante en bruto»: Paula Conde Puente,
Maria Cuevas Romo, Lara Lombera Soler, Pablo de la Mora Madariaga y Sara Pérez
Vidal (Grado en Magisterio en Educacion Infantil).

Equipo del séptimo caso, «;Un juego de nifios?»: Carolina Arce Alonso, Celia
Espafia Chico, Gema Garcia Ruiz, Lucia Gomez Garcia y José Ignacio Inés Garcia
(Grado en Magisterio en Educacion Primaria).

Equipo del octavo caso, «;Hicimos algo malo?»: Leire Arnaiz Fresneda, Andrea
Gonzalez Campo, Naiara Liron Gandarillas y Carmen Ofia Gutiérrez (Grado en
Magisterio en Educacién Infantil).

Equipo del noveno caso, «Una historia X»: Ménica Canales Teran, Elisa Del Estal
Mateu, Ignacio Giner Najman, Roberto Prieto Valle y Pablo Rioz Martinez (Grado en
Magisterio en Educacion Primaria).

Equipo del décimo caso, «El caso de Carlos»: Blanca Campo Quinzafios, Esther
Cobo Pérez, Gema Gonzalez Ruiz y Nuria Ruiz Polanco (Grado en Magisterio en
Educacion Infantil).

Equipo del undécimo caso, «Daniel, el travieso»: Carmen Andrés Lillo, Pilar
Fernandez Quijano, Alba Garcia Gonzalez, Laura Navarro Gonzalez y Sandra
Rumoroso Iglesias (Grado en Magisterio en Educacion Primaria).

Equipo del duodécimo caso, «Pedro, el amigo sabio»: Sara Giménez Miguel,
Tamara Gonzalez Herrera, Borja Gutiérrez Conde y Tobias Lobera Paya (Grado en
Magisterio en Educacion Primaria).
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BLOQUE I
Innovando en la ensenanza-aprendizaje de la
psicologia para docentes
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1

Introduccion

ELENA BRIONES PEREZ
ALICIA GOMEZ-LINARES
HECTOR GARCIA RODICIO

Los acuerdos en politica de educacion superior en Europa han apostado por una
formacion de calidad que atienda a los retos y desafios del conocimiento y que dé
respuesta a las necesidades de la sociedad (Ley Organica 4/2007 de Universidades,
preambulo, p. 16241); para ello se insta a las universidades a que persigan la mejor
formacion y capacitacion de sus graduados con la finalidad de que éstos logren una
adaptacion exitosa a las demandas del sistema social, cientifico y tecnologico
(preambulo, p. 16242).

En definitiva, se pretende estimular el desarrollo de técnicas y estrategias docentes
innovadoras que favorezcan una enseflanza basada en la participacién activa del
estudiante universitario, la innovacion de metodologias docentes que mejoren la
formacion global de los estudiantes, la utilizaciéon innovadora de los recursos y
servicios de la Universidad, la creacion y consolidacion de equipos que colaboren
para mejorar la docencia, asi como propiciar, reconocer e institucionalizar las buenas
practicas docentes.

En este contexto, un equipo de profesores universitarios del drea de conocimiento
de la Psicologia decidimos llevar a cabo una innovacién a través de la integracion de
contenidos de dos asignaturas, ya que habiamos detectado que una de las mayores
dificultades de los estudiantes en su formacion inicial era la conexién de los distintos
aprendizajes segmentados en asignaturas, y la adquisicion de ciertas competencias
personales y profesionales aplicadas a situaciones reales.

La nocion de competencia se ha avivado en la tltima década para recalcar la nueva
vision de la ensefianza universitaria centrada en el aprendizaje (por ejemplo, Murga y
Quicios, 2006; Prieto, Blanco, Morales y Torre, 2008). Para abordar las nociones de
este concepto conviene sefialar, en primer lugar, que la competencia aglutina los tipos
de conocimiento que se han venido distinguiendo: conceptual y procedimental. Asi,
ser competente supone haber adquirido conocimiento conceptual (por ejemplo,
descripciones o explicaciones) y ser capaz de aplicar ese conocimiento para resolver
distintas tareas (por ejemplo, identificar, clasificar, predecir o valorar); y supone,
ademas, haber incorporado el repertorio de procedimientos propios del ejercicio de
una disciplina en cuestion. En segundo lugar, el concepto de competencia hace
énfasis en la utilidad: el conocimiento que uno exhibe al ser competente es util para
resolver problemas y desempefiar eficazmente una funcién, en este caso la funcion
docente, y no es un conocimiento inerte (que uno vuelca en un examen sin mas).
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Sintetizando ain mads, podemos seflalar que la competencia, referida a la
formacion universitaria, integra el dominio de conocimientos, destrezas o habilidades,
y actitudes o valores que faciliten la resolucion eficaz de situaciones profesionales
(Blanco, 2008). Por tanto, competencia incluye «las capacidades que son a la vez
saberes, saber hacer y saber ser» (Albert Gémez, 2006, p. 116).

Por tanto, cuando hablamos del desarrollo de competencias propias de una materia
nos estamos refiriendo a la capacidad de los estudiantes de adoptar una actitud
profesional, aprender informaciones y el manejo adecuado de las mismas, lo cual, en
definitiva, implica qué hacer con estos conocimientos, dénde aplicarlos, cémo
hacerlo y por qué emplearlos.

Hemos considerado necesario aclarar el concepto de competencia del que
partimos, puesto que el objetivo general de nuestra innovacién consiste en favorecer
la adquisicién de competencias clave de dos asignaturas de Psicologia del primer
curso de los grados de Magisterio mediante la innovacién en la experiencia de su
ensefianza y aprendizaje. El logro de este objetivo requiere de la concrecion de los
siguientes subobjetivos:

— Promover la integracion de los contenidos de cada asignatura y establecer
nexos entre ellas; estos contenidos se refieren al desarrollo socio-emocional de
las personas y las estrategias para fomentar dicho desarrollo.

— Promover la aplicacién de esos conocimientos a problemas auténticos, con
objeto de encontrar soluciones viables a los mismos.

— Ejercitar habilidades de composicion escrita, de disefio de programas de
intervencion y de transmision de informacion especializada.

— Ejercitar habilidades de trabajo en grupo colaborativo.

El primer paso dado en el disefio de la innovacion educativa para garantizar la
integracion de las dos asignaturas de Psicologia (descritas en los capitulos 3 y 4)
exigio la identificacion y seleccion de las competencias comunes. Cinco fueron las
competencias clave identificadas en las guias docentes de ambas asignaturas:

1. Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocacion de
una forma profesional, y que posean las competencias que suelen demostrarse
por medio de la elaboracion y defensa de argumentos y la resolucién de
problemas dentro de su area de estudio (CB2).

2. Que los estudiantes puedan transmitir informacién, ideas, problemas y
soluciones a un publico tanto especializado como no especializado (CB4).

3. Actitud y capacidad para apoyar, desde su papel de docente, la construccién de
un desarrollo integral por parte de cada estudiante, de manera que éste crezca
siendo un ciudadano responsable, respetuoso y éticamente comprometido
(CG4).

4. Actitud y capacidad comunicativa y socio-emocional para la argumentacion, el
debate y el trabajo cooperativo con compafieros, familias y otros agentes
educativos y servicios de la comunidad, para generar un clima escolar positivo,
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asi como para desarrollar dichas capacidades en sus alumnos (CG7).

5. Que cultiven su capacidad de aprendizaje autonomo, ademas de las
competencias interpersonales relacionadas con el trabajo en equipo, la
colaboracién grupal en contextos social y culturalmente diversos, la capacidad
critica y autocritica y la autorregulacion emocional (CT4).

El segundo paso consistio en el disefio de una metodologia capaz de movilizar las
competencias descritas de manera que se garantizaran sus procesos de ensefianza y
aprendizaje. Dado que «la competencia se desarrolla, se actualiza en la accion»
(Blanco, 2008, p. 36), basarnos en metodologias activas parece lo mas apropiado. Asi
el disefio se concret6 en el desarrollo de una actividad basada en la metodologia del
ABP en la que los estudiantes, organizados en equipos, analizaban un caso educativo
real, investigaban sobre los procesos que estan en la base de las situaciones tratadas
en el mismo, proponian posibles soluciones y desarrollaban un informe para reflejar
sus analisis y propuestas. Estos equipos de trabajo contaban con las ayudas que les
ofrecian los docentes en cada fase de la actividad. El disefio de esta experiencia de
aprendizaje sigue los preceptos propios de la metodologia ABP descritos en el
siguiente capitulo 2 y, ademas, enfatiza la colaboracion entre los estudiantes y la
cooperacion de los docentes.

Esta metodologia activa y colaborativa pretende facilitar la comprension profunda,
asi como las habilidades de resolucion u optimizacion de retos y/o problemas reales o
cuasi-reales con los que los docentes se enfrentan habitualmente en el aula, como
pueden ser: la diversidad cultural, de ritmos de desarrollo y de aprendizaje del
alumnado, la educacion sexual, la igualdad y roles de género, los problemas de
comunicacién, la convivencia en el aula, la violencia y el maltrato infantil, la
dificultad de regulacion emocional, las dificultades para mantener la atencion, la falta
de motivacion, el desarrollo de la autoestima, la coordinacién y comunicacién
escuela-familias-comunidad, el burnout docente, la gestién de grupos y el liderazgo
eficaz, etc. Las caracteristicas especificas de la metodologia seguida y su
secuenciacion aparecen descritas en mas detalle en el capitulo 5, asi como las
caracteristicas propias de cada caso —contenidos y procesos abordados— y las
pautas seguidas en la organizacion, gestion y coordinacion docente.

El tercer paso consistié en articular la metodologia activa y colaborativa basada
en la resolucion de problemas para la consecucién del proceso de ensefianza-
aprendizaje de cada una de las competencias descritas, esfuerzo clave de esta
innovacion educativa que describimos a continuacion:

— La competencia 1 se trabaja planteando a los estudiantes una necesidad real
propia de su disciplina (por ejemplo, la necesidad de promover bienestar
psicolégico en aulas de Infantil/Primaria), ofreciéndoles informacion completa,
coherente y precisa al respecto (es decir, el desarrollo cognitivo, emocional y
social, y como promover tales desarrollos, son contenidos centrales en las dos
asignaturas) y retandoles a encontrar maneras de atender dicha necesidad (es
decir, debiendo disefiar un programa de intervencion sobre el bienestar).
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— La competencia 2 se atiende cuando los estudiantes elaboran la memoria de su
plan de intervencion. Dicha memoria ha de ajustarse a un guion estandar (es
decir, fundamentacion, objetivos, metodologia, evaluacién, etc.), y el lenguaje
empleado en la memoria debe ser el propio de un registro académico y ha de
contener términos técnicos.

— La competencia 3 se desarrolla gracias a que el disefio de la intervencion obliga
a los estudiantes a explorar los contenidos de las dos asignaturas para generar
una respuesta a un problema genuino. Asi, de la asignatura Formacion en
valores y competencias personales para docentes atenderan sobre todo al tema
del bienestar psicolégico, y de la asignatura Aprendizaje y desarrollo
psicologico I a como fomentar el desarrollo y el aprendizaje en las aulas de
Infantil y Primaria.

— La competencia 4 se desarrolla con el disefio de la intervencién, pues obliga a
nuestros estudiantes a considerar los distintos agentes educativos e imaginar
diferentes formas de cooperar con ellos (por ejemplo, cabe disefiar un programa
de trabajo con las familias de los alumnos de Infantil/Primaria, de
entrenamiento a los docentes de Infantil/Primaria, de talleres en los que
participen los propios nifios, etc., para fomentar bienestar psicologico en el aula
de Infantil/Primaria).

— La competencia 5 se aborda al tener los estudiantes que trabajar en grupo para
alcanzar el objetivo. Gracias a que el trabajo que han de completar tiene la
suficiente envergadura como para requerir la participaciéon de todos los
miembros, podemos satisfacer una condicién imprescindible del trabajo
cooperativo: la interdependencia. Los profesores supervisaran el buen
funcionamiento de los grupos.

En definitiva, el disefio de esta innovacion pretende la adquisicion de cinco
competencias incluidas en las guias docentes de dos asignaturas mediante la
propuesta de resolucion de problemas reales. De esta manera, se persigue la
comprension profunda de conceptos como el desarrollo socio-emocional, el
aprendizaje y las estrategias para la promocion de ambos aspectos; ademas, supone la
oportunidad de practicar procedimientos como la elaboracion de una memoria y el
trabajo cooperativo. Esta forma de abordar un problema auténtico ha colocado a los
estudiantes en posicién de expertos sobre el mismo, debiendo encontrar soluciones
viables.

Creemos que con esta innovacion educativa estamos contribuyendo a la formacién
de unos alumnos y futuros profesionales competentes en una sociedad demandante de
soluciones a problemas reales, todo un reto de la docencia para la Universidad.
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2

Las actividades de Aprendizaje Basado en
Problemas

HECTOR GARCIA RODICIO
ANDRES A. FERNANDEZ-FUERTES

1. UN NUEVO CONCEPTO DE EDUCACION SUPERIOR

El marco del Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES) plantea la necesidad
de revisar los planes de estudio, con la finalidad de afrontar los retos presentes en la
sociedad actual. Este cambio afecta, de forma directa, a los titulos universitarios,
entre los que se encuentran los estudios de Grado en Magisterio en Educacién Infantil
y en Educacion Primaria. El objetivo fundamental de estos dos titulos es formar
docentes con capacidad para atender al alumnado de las etapas Infantil y Primaria y
para, al mismo tiempo, elaborar y hacer propuestas pedagogicas que contengan los
objetivos y principios recogidos en los articulos 13, 14, 16 y 17 de la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, LOE (Boletin Oficial del Estado, BOE, 4 de
mayo), y en los articulos 7 y 8 de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa, LOMCE (BOE, 10 de diciembre).

Las nuevas titulaciones plantean, necesariamente, otra manera de enfocar las
asignaturas que constituyen los titulos de grado. En este sentido, se presenta la
oportunidad de efectuar un cambio profundo en los materiales y metodologias
docentes para que respondan, en nuestro caso, a las exigencias del perfil profesional
del maestro (Martin, Calleja y Navarro, 2009).

Obviamente, el cambio estructural que esta viviendo la Universidad ha de verse
reflejado en el papel que juega el docente universitario en el proceso de ensefianza.
De esta manera, el docente universitario también debera desarrollar nuevas
competencias, en cuanto al disefio de tareas de aprendizaje, la evaluacion y la relacién
con el alumnado (Pérez-Gomez, 2010; Plaza, Gomez, Lopez y Fernandez-Fuertes,
2010). En general nos correspondera adoptar, en mayor medida, un papel de
facilitador del aprendizaje del estudiante, un cambio que exigira aumentar la
coherencia de la formacion que subyace a los planes de estudio, cultivando en los
estudiantes una cierta tolerancia a la complejidad que supone una formacién superior
(Perrenoud, 2010).

Por otro lado, sabemos que la sociedad del conocimiento se caracteriza por un
saber cada vez mas extenso y cambiante; de esto se deduce que el alumnado debe ser
capaz de contextualizar y relativizar el conocimiento del que dispone, pero también
de contribuir a su creacion (Marco-Stiefel, 2008; Prensky, 2010). Las universidades
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deben formar personas capaces de construir conocimientos de forma auténoma, y
para ello tienen que desarrollar competencias como aprender a aprender, a comunicar,
a cooperar, a asumir diferentes puntos de vista, a ser criticos y a motivarse a si
mismos (Monereo y Pozo, 2003).

De acuerdo con este nuevo papel que se espera de la Universidad, el rol del
profesor dentro del EEES también debe cambiar. En este sentido, los profesores
debemos centrarnos mas en como aprenden los estudiantes y en cémo podemos
ayudarles a aprender, actuando como facilitadores de su aprendizaje (Zabalza, 2004).
Este nuevo énfasis otorgado al aprendizaje del alumno debe corresponder con un
cambio en el método de ensefianza aplicado por el docente. Las metodologias activas,
como el ABP, van a tener un papel muy importante a este respecto.

Con este contexto como telén de fondo, se plantea esta propuesta como respuesta
a la necesidad de construir materiales didacticos que recojan y hagan viable la
filosofia del EEES. En ello se pretende colaborar y participar, de forma directa, en el
entrenamiento de aquellas competencias genéricas y especificas que posibiliten la
labor educativa de los futuros egresados.

2. ¢ QUE SON LAS ACTIVIDADES DE ABP?

Aunque hunden sus raices en planteamientos ya antiguos, las actividades de ABP
nacieron con su nombre y forma actuales en los afios sesenta. Por aquel entonces, en
Norteamérica los responsables de las facultades de Medicina estaban insatisfechos
con las bajas tasas de matriculacion y con los escasos conocimientos médicos de los
egresados, y decidieron aplicar un enfoque nuevo en sustitucion de la clase magistral.
Comenzaron a plantear casos clinicos reales a los alumnos y a pedirles que
estableciesen un diagndstico y una intervencion para los mismos. Los primeros
informes revelaban que la capacidad de este enfoque para atraer mayor alumnado y
para fomentar un aprendizaje profundo era notablemente mayor que la de los métodos
convencionales. Desde entonces las actividades de ABP se han extendido por todo el
globo y a todas las disciplinas (por ejemplo, Economia, Ingenieria, Magisterio, etc.) y
niveles educativos (por ejemplo, Educacion Secundaria, Universidad, etc.). En lo que
sigue, vamos a revisar en qué consisten tales actividades, su eficacia real en la
promocién de un aprendizaje profundo, las condiciones para alcanzar dicho resultado
y el grado de implantacion actual de las actividades ABP en los planes de estudio.

En las actividades de ABP los estudiantes han de trabajar en grupos para resolver
problemas propios de su disciplina. De acuerdo con la definicién de Barrows (2002),
estas actividades presentan varias caracteristicas. Primero, los problemas a resolver
son poco-estructurados. Esto significa que admiten mas de una respuesta correcta o,
dicho de otro modo, que cabe resolverlos de muy diversas formas. Segundo, los
problemas a resolver son auténticos, lo que significa que son relevantes para la
disciplina y que son reales; es decir, son problemas como los que afronta un
profesional del campo en cuestién en su quehacer cotidiano. Tercero, los estudiantes
han de resolver el problema de forma auténoma. Esto coloca al tutor en una posicion
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de guia, mas que de proveedor de informacién.

Mas concretamente, la secuencia de pasos que siguen los estudiantes al participar
en una actividad de ABP se ajusta mas o menos a lo siguiente (véase figura 2.1). Al
grupo de estudiantes se le presenta un problema. El problema plantea una situacion
real propia del campo en cuestion (por ejemplo, a alumnos de Medicina se les
presenta el caso de un paciente con debilidad y vista nublada; a alumnos de
Magisterio se les presenta el caso de un maestro desmotivado por su trabajo, etc.). 1)
En primer lugar, los estudiantes discuten con sus compafieros de grupo para
identificar elementos criticos en el problema; es también el momento de idear
posibles intervenciones tentativas para paliar el problema o mitigarlo en alguna
medida. 2) En segundo lugar, los estudiantes han de detectar lagunas en su
conocimiento, es decir, localizar aquellos elementos sobre los que deben indagar en
profundidad para completar el analisis y la propuesta de intervencion esbozada antes.
3) Dichas lagunas seran los objetivos de la fase de investigacion posterior, una vez
que se cuente con una declaracion del problema. 4) En la siguiente fase los
estudiantes acuden a distintas fuentes (por ejemplo, libros, revistas especializadas,
expertos, etc.) para resolver esas lagunas. La fase de investigacion termina cuando se
alcanza conocimiento suficiente sobre los objetivos previamente definidos y, por
tanto, se esta en condiciones de formular una resolucién inicial del problema. 5)
Posteriormente, los estudiantes retoman el caso-problema para resolverlo
definitivamente, analizandolo desde los conocimientos adquiridos en la fase de
investigacion. 6) Ademas, los alumnos proponen una intervencion que dé respuesta al
caso, también con arreglo a los conocimientos ganados durante la investigacion, algo
que suele implicar retomar alguna de las fases previas. Por ultimo, es comun que los
estudiantes plasmen el analisis y la resolucion del caso-problema en un informe.
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Soluciones

Se presentan de forma
oral ylo escrita. El pro-
ducto final debe ineluir la
declaracion del problema,
las preguntas que orienta-
ron el trabajo realizado y
la justificacion de las so-
luciones propuestas. Se
anima a los estudiantes a
que compartan sus resul-
tados en linea.

Presentacion
del escenario y puesta
en comin de ideas

_— 3 =
:Qué necesitamos saber?

Definido el problema,
los estudiantes recaban
informacion para po-
der proponer soluciones
apropiadas. Esto se rea-
liza por medio de dife-
rentes fuentes, general-
mente fuera del aula.

R e

5

T Declaracion del problema

La identificacion del pro-
blema deriva del analisis
de lo que se conoce. Se
revisa a medida que se
dispone de nueva infor-
macion. La declaracion
tipica del problema se
basa en incongruencias,
anomalias o necesidades
detectadas.

b
S

Analisis del acuerdo con
la aplicacion de los crite-
rios de evaluacion, en
funcion de los resultados
presentados v los apren-
dizajes adquiridos.

:Qué debemos hacer?

Acotado lo que se conoce
y lo que seria necesario
saber, se enumeran las ac-
ciones a realizar. Se for-
mulan y prueban hipote-
sis tentativas para la re-
solucion de la situacion.

Tutoria
Seguimiento grupal e in-
dividual de los avances
hacia la resolucion del
problema, asi como de
los aprendizajes adquiri-
dos. Guia a través de pre-
guntas.

:Qué se sabe?
Qué se desconoce?

Elaborar un listado de lo
que se conoce del esce-
nario; incluye datos de la
situacion, pero tambicn
conocimientos previos.
Es muy util para detec-
tar que se necesita cono-
cer para resolver el pro-
blema.

R

Plenario

Grupo

APRENDIZAJE DEL ESTUDIANTE

Individual

Presentacion de una si-
tuacion poco estrucura-
da a los estudiantes. No
se parte de conocimien-
tos previos que sean ne-
cesarios para solucionar
el problema. Suelen clasi-
ficarse los conceptos e
ideas iniciales en una
sesion plenaria presencial
o virtual (e.g., Moodle).

ACTIVIDADES
DEL DOCENTE

Figura 2.1.—EIl proceso de ensefianza-aprendizaje en el ABP (adaptado de ITESM, 2011).

Conviene sefialar que durante las fases de estudio del caso, investigacion,
resolucion y redaccion los estudiantes trabajan con gran autonomia. Son ellos quienes
identifican los elementos criticos del caso, detectan lagunas en su conocimiento,
identifican fuentes fiables y relevantes de informacion, dan por terminada la fase de
investigacion, resuelven el caso y redactan el informe. El tutor actiia unicamente
como guia. Mas adelante examinaremos con cierto detalle en qué consiste dicha guia.

20
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APRENDIZAJE?

Segiin Hmelo-Silver (2004), esta secuencia de pasos que acabamos de describir
tiene varios impactos sobre el aprendizaje de los estudiantes. En concreto, se espera
en primer lugar que los estudiantes alcancen un aprendizaje profundo de los
contenidos de la materia. Dicho aprendizaje profundo se caracteriza por permitir usar
lo que uno sabe de forma productiva (por ejemplo, para predecir, para juzgar) y no
simplemente recitarlo, que es lo que uno consigue cuando alcanza un aprendizaje
superficial (cf. Kintsch, 1994). Se entiende que un estudiante alcanza un nivel
profundo de aprendizaje porque al encarar el problema ha de explorar todo su
conocimiento previo, para asi componer un andlisis provisional, y porque, tras la fase
de investigacion, ha de fundamentar su analisis y propuesta de intervenciéon en la
informacién recabada. O sea, aprende profundamente porque la tarea le demanda
activar conocimiento previo y elaborar la informacion nueva (cf. Schmidt, 1993).

Otro efecto esperado de las actividades ABP es el desarrollo de las habilidades de
autorregulacion o aprendizaje autorreqgulado (Hmelo-Silver, 2004). Esto se refiere a
la capacidad para dirigir el propio aprendizaje: fijar metas y planes, supervisar la
ejecucion y corregirla si se detectan problemas. Como ya sefialamos, en el ABP son
los estudiantes quienes deben examinar su propio conocimiento para identificar
lagunas, establecer objetivos para la fase de investigacién, decidir cuando tales
objetivos han sido alcanzados y evaluar su propia respuesta final al problema. Se
entiende que si se acostumbra a los estudiantes a trabajar de esta forma auténoma, sus
habilidades de autorregulacion se van ejercitando y fortaleciendo.

Otro efecto atribuido a las actividades de ABP es el desarrollo de habilidades de
trabajo en equipo. Esto incluye ser diestro a la hora de fijar un punto de partida
comun (es decir, qué cosas son conocidas por todos los miembros del grupo), resolver
discrepancias, negociar los pasos a tomar y llegar a acuerdos. Todas las fases clave en
la secuencia del ABP se realizan en grupo. Esta circunstancia obliga a los estudiantes
a poner en practica y perfeccionar las habilidades de trabajo en equipo citadas.

En resumen, a las actividades de ABP se las atribuye la capacidad para engendrar
en los estudiantes conocimiento especifico (es decir, el correspondiente a la materia
en cuestion) y genérico, lo que incluye las habilidades de autorregulacion y las de
trabajo en equipo. Falta por saber si la investigacién empirica confirma estas
predicciones. La revisamos a continuacion.

Hay un buen numero de trabajos empiricos que examinan la efectividad de
actividades de ABP. En estos trabajos los investigadores comparan dos condiciones.
En una, los estudiantes aprenden sobre alguna materia a partir de las clases ordinarias
(es decir, leccion magistral). En la otra, estudiantes similares a los primeros aprenden
sobre la misma materia a partir de una actividad de ABP, que se desarrolla en el
mismo periodo que las clases magistrales. Tras la fase de aprendizaje ambos grupos
de estudiantes resuelven idénticas pruebas que evaltan su aprendizaje. Es habitual
utilizar dos clases de test. Un tipo de examen (tipo I) exige al estudiante recordar
hechos, definiciones y caracteristicas sobre la materia en cuestion (por ejemplo,
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«iqué es un trastorno psicologico?»); esta clase de prueba, por tanto, evaltia un
aprendizaje superficial. Otros examenes (tipo II) incluyen preguntas que obligan a
razonar, explotando lo que uno ha aprendido para generar la respuesta (por ejemplo,
«si cierta persona esta diagnosticada de déficit de atencion, ses de esperar que
demuestre impulsividad tanto en casa como en la escuela?»); asi pues, estas pruebas
miden aprendizaje profundo.

Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels (2003) llevaron a cabo un meta-
analisis, tratando de sintetizar los resultados de una treintena de estudios que
compararon actividades de ABP con clase magistral. En 18 estudios las pruebas
empleadas fueron del tipo I. Dochy et al.,, observaron que en 15 de estas 18
comparaciones los participantes en la condicion ABP no superaron a los de la
condicion clase magistral e incluso rindieron significativamente peor. Sin embargo,
en los estudios que recurrian a pruebas tipo II la condicién ABP superé claramente a
la de clase magistral en 14 de las 14 comparaciones.

Mas recientemente, Walker y Leary (2009) implementaron un nuevo meta-
analisis, esta vez considerando mas de 60 trabajos. Los investigadores encontraron 50
comparaciones que empleaban pruebas tipo I. En 31 de esas comparaciones la
condicién ABP super6 a la clase magistral, mientras que en 19 la ventaja fue en el
sentido contrario. En 28 comparaciones el test fue tipo II. En todas ellas los
participantes en la condicion ABP rindieron significativamente mejor que los
asignados a la condicion clase magistral.

En conjunto, estos dos trabajos revelan que las actividades de ABP son eficaces en
la promocion de aprendizaje profundo de manera inequivoca y que su efecto sobre el
superficial no esta tan claro. Merece la pena destacar que el resultado es igual en los
dos meta-analisis, lo que indica que se trata de un patréon robusto. Hmelo-Silver
(2004) especulaba que las tareas de ABP fomentan en los estudiantes un aprendizaje
profundo de la materia trabajada. Esta primera prediccién queda confirmada por los
datos.

Pero, ¢qué hay de las otras predicciones de Hmelo-Silver? Esta investigadora
planteaba también que las actividades de ABP propician el desarrollo de habilidades
de autorregulacién y de trabajo en equipo. Sin embargo, los meta-analisis no
contemplan medidas de estas variables. Afortunadamente hay solucién para esta
carencia. En primer lugar, algunos de los estudios incluidos en los meta-analisis si
utilizaron medidas directas de estos otros efectos. Por ejemplo, Chanlin y Chan
(2004) registraron como los estudiantes llevaban a cabo la fase de investigacion.
Chanlin y Chan encontraron, entre otras cosas, que los participantes en la condicién
ABP dedicaban mas tiempo a determinar los aspectos sobre los que buscarian
informacion, y empleaban mas recursos en su buisqueda. Esto puede tomarse como
indicador de que dirigieron mejor la fase de investigacion, demostrando mayor
autorregulacion. Estos mismos investigadores tomaron medidas de la calidad de
trabajo en grupo de los participantes en su estudio. Un resultado fue que los
participantes de la condicion ABP recurrieron mas frecuente y profundamente a la
discusion grupal para acordar y definir los pasos a seguir, en comparacion con los

22



participantes en la condicion clase magistral. Tal resultado puede interpretarse asi: las
actividades de ABP desarrollan las habilidades de trabajo en equipo. Igual que en el
de Chanlin y Chan, otros trabajos también incorporaron medidas directas de estas
habilidades, encontrando resultados comparables (por ejemplo, Hmelo, Gotterer y
Bransford, 1997).

En segundo lugar, el impacto sobre las habilidades de autorregulacion y trabajo en
equipo puede inferirse de la mejora en el aprendizaje profundo. Para alcanzar un buen
resultado en una tarea de ABP (i.e., para aprender sobre la materia en cuestion) es
preciso realizar una busqueda de recursos relevantes, recabar informacion y volcarla
sobre el problema en busca de soluciones oportunas y viables, y todo ello en
colaboracién con los compafieros de grupo. Es de suponer que si la capacidad de los
estudiantes para autodirigir su estudio y aprendizaje o para discutir con los
compafieros y llegar a acuerdos es deficiente, entonces su aprendizaje se resentira, y
viceversa. Por consiguiente, si los meta-analisis demuestran consistentemente que la
condicion ABP suscita un mayor aprendizaje profundo de las materias, cabe
interpretar que es porque en dicha condicion los estudiantes se autorregulan y
cooperan mejor. De haber desplegado una pobre autorregulacion y/o colaboracion
con sus compaiieros, los estudiantes en la condicion ABP habrian fracasado en su
aprendizaje de la materia. Dicho de otro modo, hay indicadores directos e indirectos
de que el ABP desarrolla habilidades generales de aprendizaje autodirigido y de
colaboracion.

En conclusién, los trabajos empiricos ponen de manifiesto que las tareas de ABP
pueden ser eficaces, esto es, pueden propiciar un mayor aprendizaje de la materia en
cuestion y un mayor desarrollo de habilidades generales (por ejemplo,
autorregulacion, trabajo en equipo, etc.), en comparacion con métodos
convencionales como la clase magistral. Dijimos que en el desarrollo de las
actividades de ABP los estudiantes trabajan con gran autonomia; eso es precisamente
lo que hace posible ejercitar las habilidades citadas. Pero esa libertad debe conjugarse
con la guia o ayuda prestada por el tutor: sin ella la tarea seria abrumadora para los
estudiantes y los efectos del ABP serian muy distintos de los revisados aqui. Veamos
en qué consiste esa guia.

4. ; QUE APOYOS BRINDAN LOS TUTORES DURANTE LAS
ACTIVIDADES DE ABP?

Hmelo-Silver y Barrows (2006) realizaron un interesante estudio para averiguar el
tipo de apoyos que un tutor debe proporcionar a sus estudiantes para que una
actividad de ABP llegue a buen puerto. Lo que hicieron fue identificar un tutor
experto, 0 sea: a) un tutor con experiencia en el uso de tareas de ABP, y b) cuyos
métodos habian demostrado (empiricamente) ser positivos y significativos. Una vez
localizaron un tutor asi, registraron en video sesiones de ayuda a los estudiantes
durante una actividad de ABP y las analizaron para identificar los recursos que
desplegaba durante las mismas. Hmelo-Silver y Barrows identificaron dos grandes
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tipos de ayuda: las libres-de-contenido y las de-contenido.

Las ayudas libres-de-contenido (prompts) son aquellas en las que el tutor no
facilita informacion sobre la materia trabajada. En su lugar, el tutor se limita a dar
instrucciones generales sobre como proceder. Mas concretamente, el tutor puede
invitar a los estudiantes a definir o desarrollar sus ideas (por ejemplo, «;a qué te
refieres?», «;qué quieres decir exactamente con eso?», «jpodriais darme mas
detalles?»); puede también fijar objetivos durante la fase inicial de analisis y
busqueda de soluciones al caso-problema (por ejemplo, «creo que deberiais buscar
informacion sobre...»; «antes de optar por determinada intervencién, deberiais
conocer sus pros y contras»); otra ayuda es evaluar las ideas/acciones de los
estudiantes, sefialando si las cree acertadas/erroneas (por ejemplo, «esa intervencion
no parece viable», «esa hipotesis no encaja con los datos que figuran en el caso-
problema», «no creo que esa fuente sea fiable», «esta muy bien que consideréis el
punto de vista de todos los miembros del grupo», «os falta revisar algo mas de
bibliografia al respecto»).

El tutor experto evaluado también ofrecia ayudas de-contenido. Estas si revelan
materia, es decir, proporcionan informacion sobre el tema que se esta trabajando en la
actividad. Las ayudas de-contenido fueron de tres formas: hubo recapitulaciones, en
las que se recogian las ideas mas importantes expresadas por los estudiantes;
reformulaciones, en las que se expresaba lo dicho por los estudiantes pero en
términos mas precisos o técnicos; y aclaraciones, en las que se corregia lo expresado
por los estudiantes. En relacion con las ayudas del tipo anterior, las de-contenido
fueron menos frecuentes, lo cual es consistente con el papel del docente como guia.

En el apartado precedente vimos que las actividades de ABP pueden ser muy
eficaces. Aqui hemos comprobado que, para conseguirlo, las tareas de ABP deben
incorporar apoyo tutorial. Este apoyo tiene dos formas. Una, la principal, consiste en
instrucciones genéricas sobre como proceder: el tutor sefiala como dirigir el proceso
y/o la colaboracion entre los miembros del grupo. La otra, que tiene un papel menor,
consiste en reformular o corregir el pensamiento de los estudiantes sobre el tema
trabajado durante la actividad.

Es razonable pensar que sin la guia del tutor las actividades de ABP resultarian
abrumadoras para los estudiantes y, por tanto, resultarian en un aprendizaje pobre
(Kirschner, Sweller y Clark, 2006). Sin las orientaciones del tutor los estudiantes
deberian llevar a cabo en solitario un numero ingente de tareas, algo para lo que no
estan preparados.

5. ¢ COMO SE DEFINEN LOS GRUPOS DE TRABAJO?

Existen numerosas evidencias que muestran que es mas facil que los aprendizajes
se consoliden si las personas han pensado en sus implicaciones y aplicaciones, una a
una y en su conjunto, y las han utilizado para tomar decisiones (Finkel, 2008;
Gijselaers, 1996; Prensky, 2010). Por tanto, si queremos que los estudiantes se
comprometan en el proceso constructivo de su propio conocimiento, debemos
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proporcionarles oportunidades para que esto se produzca.

Como hemos visto a partir del estudio de Hmelo-Silver y Barrows, en el ABP al
docente le corresponde retroalimentar la participaciéon de los estudiantes en la
solucion del problema; reflexionar con los grupos sobre las habilidades y actitudes
estimulados por este método; presentar situaciones problematicas que estén ajustadas
al nivel de los estudiantes, y asesorar y facilitar el proceso de aprendizaje (véase
también Garcia, 2008; Hung, Jonassen y Liu, 2008). Ademas, dado que el ABP
normalmente se utiliza como una actividad de grupo, es igualmente importante que
los estudiantes sean capaces de trabajar como un equipo, un aspecto que no se debe
descuidar durante todo el proceso de supervision.

A la hora de regular el funcionamiento de los grupos de trabajo, nos parecen
pertinentes las recomendaciones de Johnson, Johnson y Holubec (1999). Estos
autores aluden a una serie de elementos que deberian tenerse en cuenta con el fin de
optimizar el funcionamiento de cada grupo y, por ende, las posibilidades de
aprendizaje. Estos serian:

— Construccién de grupos heterogéneos, en cuanto a las caracteristicas y
funciones de sus miembros, para favorecer las relaciones de interdependencia.

— Fomento de la colaboracion efectiva de todos y cada uno de los componentes
del grupo en la consecucion de las metas, asumiendo sus propias
responsabilidades: el éxito individual depende del éxito de los demas.

— Los procedimientos y las conclusiones consensuadas a nivel de grupo deben
asumirse como propias.

— Los miembros comparten materiales e ideas, se ayudan y se refuerzan
mutuamente.

— Los grupos deben tener tiempo suficiente para desarrollar las tareas que
requiere resolver el problema.

— Presencia activa del docente al retroalimentar al grupo, pero también
individualmente a sus integrantes. Del mismo modo, en el seno del grupo se
deben desarrollar actividades que inviten a la reflexion y evaluacion sobre el
propio trabajo.

6. ¢ QUE PLANES DE ESTUDIOS INCORPORAN ACTIVIDADES DE ABP?

Hasta aqui hemos visto que, gracias a su estructura y el apoyo tutorial, las
actividades de ABP promueven un aprendizaje profundo y desarrollan las habilidades
de autorregulacion y trabajo en equipo de los estudiantes. Ahora la cuestion es en qué
medida estan extendidas por los sistemas educativos del mundo occidental. Una
primera respuesta a este interrogante la encontramos en el meta-analisis de Walker y
Leary (2009), ya comentado antes. Estos investigadores revisaron 68 estudios que
examinaban el impacto de actividades de ABP puestas en marcha en programas de
Educacion Superior. La mayoria de esos estudios se llevaron a cabo dentro de la
carrera de Medicina (66 por 100), pero hubo también representacion de otras
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disciplinas; por ejemplo, un 2 por 100 fue en Magisterio, un 4 por 100 en
Administracion de Empresas o un 3 por 100 en Ingenieria. Si tomamos dichas cifras
como representativas, esto indica que aunque los programas de Educacion Superior
en Medicina son los que mas frecuentemente emplean el método orientado hacia el
ABP, un tercio de dichas actividades de ABP se realizan en otras disciplinas. Asi
pues, las actividades de ABP se estan extendiendo a disciplinas diferentes de aquélla
en la que nacieron.

Nosotros estamos interesados particularmente en el uso del ABP en la formacién
de futuros maestros en Espafia, ya que la actividad de ABP que analizamos en estas
paginas tuvo lugar en una Facultad de Educacion espafiola. Una forma de averiguar el
grado de implantacion de este método en Magisterio es la siguiente. Realizamos una
busqueda en Google Académico introduciendo la expresion «aprendizaje basado-en-
problemas» y «magisterio», y encontramos cuatro articulos publicados en revistas
cientificas en los que se exponen experiencias en el uso de actividades de ABP en las
enseflanzas de Magisterio en Espafia.

Arregi, Bilbatua y Sagasta (2004) emplearon el ABP en los estudios de Magisterio
de la Universidad de Mondragén. Encajaron la actividad en el primer curso, sin
vincularla a ninguna asignatura en concreto. Aunque no aportan datos, los profesores
afirman estar satisfechos con la experiencia, en el sentido de que permiti6 desarrollar
conocimientos especificos y generales en los estudiantes. Estos profesores advierten
también del esfuerzo que tal resultado reclama: los profesores deben transformar su
practica, mientras que los alumnos deben afrontar una tarea mas exigente de lo
habitual.

Egido (2006) aplico una actividad de ABP en los estudios de Magisterio de la
Universidad Auténoma de Madrid. La actividad se desarroll6 con alumnos de
segundo curso, sin estar asociada a ninguna asignatura concreta. Segun los
profesores, la calidad de los informes entregados por los estudiantes fue muy
heterogénea, siendo el grueso de los trabajos de pobre calidad. Los profesores
achacaron este mal resultado al alto grado de libertad que concedieron a los
estudiantes, pues se les brind6 poca orientacion, resultando abrumadora la tarea para
el alumnado. Esto pone de relieve una vez mas el papel critico de las ayudas que ya
repasamos mas arriba.

Arias-Gundin, Fidalgo y Garcia (2008) recurrieron también al ABP en los estudios
de Magisterio de la Universidad de Ledn. Estos profesores lo aplicaron en las
asignaturas de Psicologia de la educacion y el desarrollo y Bases psicologicas de la
educacion especial de primer y segundo curso, respectivamente. L.os profesores
llevaron a cabo un experimento, comparando el método con ABP con una condicion
control. Segun los resultados, el ABP fue mas potente en la promocion de habilidades
generales, como la capacidad de organizacién o la de gestion de la informacion
(medidos a través de autoinforme).

Una experiencia mas fue la de Briones y Vera (2012) en los estudios de
Magisterio de la Universidad de Valladolid, dentro de la asignatura Psicologia del
desarrollo de primer curso. Los profesores compararon la carga de trabajo asociada a
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esta asignatura con la vinculada a otras asignaturas que seguian métodos docentes
convencionales. Los resultados de tal comparacién mostraron que participar en una
actividad de ABP reclama mas tiempo y esfuerzo sostenido durante todo el
cuatrimestre que hacerlo en asignaturas con métodos ordinarios, donde el esfuerzo se
vincula a la evaluacion final. Habida cuenta de que el ABP puede propiciar
aprendizaje profundo y desarrollo de competencias, cabe decir que ese mayor
esfuerzo se rentabiliza. O sea, el ABP exige mas pero también da mas; ademas,
conviene resaltar que la satisfaccién global no se vio mermada en la condicién de
ABP, donde la implicacion fue mayor. Esta conclusién es consistente con las
reflexiones de Arregi et al., antes mencionadas.

En virtud de estas experiencias, podemos afirmar que las actividades de ABP
comienzan a tener una presencia notable en los estudios de Magisterio de las
facultades de Educacién espafiolas. Hay que apuntar también, no obstante, que en
muchos casos se traté de experiencias piloto. Esto es, la experiencia se llevo a cabo
durante un curso académico concreto, pero no tuvo continuidad. Por consiguiente, y
para concluir, cabe decir que las actividades de ABP en Magisterio son un método
prometedor que va ganando cierta presencia pero que necesita mayor implantacion y
desarrollo.
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3
Aprendizaje y desarrollo psicologico I

ANDRES A. FERNANDEZ-FUERTES
_ JOSE ANTONIO LABRA PEREZ
ANGEL HERNANDEZ FERNANDEZ

1. DESCRIPCION DE LA ASIGNATURA

Esta asignatura se ubica en la materia Aprendizaje y desarrollo de la personalidad
de los planes de estudio del Grado en Magisterio, tanto en Educacién Infantil como
en Educacién Primaria. Tiene una duracion de seis créditos, pertenecientes al médulo
de Formacion Basica, y se imparte en el segundo cuatrimestre del primer curso de
estas titulaciones.

Esta asignatura, junto con la de Aprendizaje y desarrollo psicologico II, trata de
ser una integracion de las tradicionales Psicologia de la educacion y Psicologia del
desarrollo, frecuentes en los antiguos planes de estudio de Magisterio. Con esta
sintesis se busca conseguir una mejor contextualizacion de la ensefianza, asi como
evitar repeticiones innecesarias, como las que a veces se producen al tratar las teorias
psicoldgicas, ya que éstas tienden a ser las mismas para describir y explicar el
aprendizaje y el desarrollo humano.

2. COMPETENCIAS TRABAJADAS

Como no podria ser de otra forma, los progresos del estudiante se van a analizar
mediante la demostracion de competencias, que seran evaluadas en atencion a los
conocimientos declarativos y procedimentales, como principales fuentes de
evidencia.

2.1. Competencias genéricas

La actividad docente ha de tener en cuenta tanto las competencias genéricas como
las especificas del plan de estudios. Dentro del primer grupo, en Aprendizaje y
desarrollo psicologico I se trabajan cuatro competencias basicas de los Titulos de
Grado (CB), una competencia transversal definida por la UC para los estudios
adaptados al EEES (CT) y tres competencias generales del Titulo de Maestro (CG);
esto hace un total de ocho competencias genéricas:

— CB1. Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender
conocimientos en un area de estudio que parte de la base de la educacién
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secundaria general, y se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en
libros de texto avanzados, incluye también algunos aspectos que implican
conocimientos procedentes de la vanguardia de su campo de estudio.

— CB2. Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o
vocacién de una forma profesional, y posean las competencias que suelen
demostrarse por medio de la elaboracién y defensa de argumentos y la
resolucion de problemas dentro de su area de estudio.

— CB3. Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos
relevantes (normalmente dentro de su area de estudio) para emitir juicios que
incluyan una reflexién sobre temas relevantes de indole social, cientifica o
ética.

— CB4. Que los estudiantes puedan transmitir informacion, ideas, problemas y
soluciones a un publico tanto especializado como no especializado.

— CT4. Que los estudiantes cultiven su capacidad de aprendizaje auténomo,
ademas de las competencias interpersonales relacionadas con el trabajo en
equipo, la colaboracion grupal en contextos social y culturalmente diversos, la
capacidad critica y autocritica, y la autorregulacion emocional.

— CG4. Actitud y capacidad para apoyar, desde su papel de docente, la
construccion de un desarrollo integral por parte de cada estudiante, de manera
que crezcan como ciudadanos responsables, respetuosos y éticamente
comprometidos.

— CG7. Actitud y capacidad comunicativa y socio-emocional para la
argumentacioén, el debate y el trabajo cooperativo con compafieros, familias y
otros agentes educativos y servicios de la comunidad, para generar un clima
escolar positivo, asi como para desarrollar dichas capacidades en sus alumnos.

— CG10. Actitud y capacidad para adaptar los procesos educativos y de
enseflanza-aprendizaje a las caracteristicas psicoevolutivas, tanto generales de
la etapa educativa como personales, y a la diversidad individual y socio-
cultural de sus alumnos, persiguiendo el logro de los objetivos basicos para
todos.

2.2. Competencias especificas

También cabe hablar de una serie de competencias especificas a estas titulaciones
(CE) y a la materia en la que se inserta la asignatura (CM). En Aprendizaje y
desarrollo psicolégico I se han definido cuatro competencias de este tipo:

— CES5. Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas de
disciplina y contribuir a la resolucion pacifica de conflictos. Estimular y valorar
el esfuerzo, la constancia y la disciplina personal en los estudiantes.

— CEB8. Mantener una relacion critica y auténoma respecto de los saberes, los
valores y las instituciones sociales publicas y privadas.

— CE10. Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor
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docente. Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje autonomo y
cooperativo y promoverlo entre los estudiantes.

— CM1. Comprender los procesos de aprendizaje en el contexto familiar, social y
escolar.

3. RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Los docentes solemos afirmar que lo que pretendemos esencialmente es que los
estudiantes «comprendan» la materia; sin embargo, no siempre esta muy claro el
significado de esa palabra. En este sentido, aunque los estudiantes suelen tener
excelentes ideas sobre la potencial utilidad y aplicaciones de los aprendizajes fuera
del contexto académico, lo cierto es que en la practica el estudio de las asignaturas
habitualmente se convierte en lo que consideran que puede satisfacer los requisitos de
la evaluacion (Biggs, 2005).

En nuestra opinién, especificar claramente los resultados de aprendizaje
contribuye a clarificar qué es lo que se espera de los estudiantes y, por ende, deberia
fomentar una actitud mas activa en nuestro alumnado. En concreto, en la guia docente
de esta asignatura se hace referencia a ocho resultados de aprendizaje:

— Someter a revision las ideas previas sobre inteligencia, diferencias sexuales,
culturales e individuales, el peso de la herencia y del ambiente, etc., a la luz de
los datos cientificos aportados y construidos en esta asignatura, distinguiendo
los mitos y estereotipos de lo que es conocimiento comprobado y riguroso.

— Comprender y manejar con rigor y precision el vocabulario especifico de esta
asignatura, asi como informaciones y lecturas cientificas sobre aprendizaje y
desarrollo psicolégico infantil.

— Describir como acontecen diferentes tipos de aprendizaje (por ejemplo, de
conductas, de conceptos, de procedimientos, socioemocionales, etc.),
resaltando la importancia de considerar diferentes factores (por ejemplo,
cognitivos, emocionales, motivacionales, sociales y culturales).

— Relacionar las caracteristicas del desarrollo de la etapa (es decir, principales
hitos de la secuencia evolutiva) con los procesos de aprendizaje en diferentes
contextos (por ejemplo, escolar y familiar), para posteriormente aplicar este
conocimiento al analisis de las tareas escolares y los recursos educativos.

— Conocer los principales contextos de aprendizaje y desarrollo (por ejemplo,
escuela, familia, iguales, medios de comunicacion, etc.) y ser capaz de
analizarlos criticamente, con el fin de poder usar este conocimiento en
beneficio de los procesos de aprendizaje y desarrollo infantil.

— Conocer tanto las actitudes, las estrategias y las actuaciones docentes, como las
técnicas y procedimientos adecuados para la promocion de la convivencia en el
aula.

— Saber disefiar tareas de aprendizaje y actuaciones docentes dirigidas a
promover el aprendizaje escolar y el desarrollo psicologico.
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— Saber ofrecer a las familias, dentro de una actitud de respeto y escucha activa,
algunas pautas educativas sencillas que les orienten en su funcion educadora.

4. OBJETIVOS

El objetivo general de los titulos de grado a los que nos venimos refiriendo
consiste en posibilitar una formacion inicial lo suficientemente s6lida como para que
los futuros egresados puedan estar plenamente capacitados para comenzar a ejercer su
desempefio profesional con garantias. Teniendo presente esta funcién académica y
social, en la guia docente de Aprendizaje y desarrollo psicolégico I aparecen
recogidos cuatro objetivos de aprendizaje:

— Comprender cémo se desarrollan y como aprenden los nifios.

— Conocer intervenciones educativas que pueden promover ese desarrollo y
aprendizaje.

— Ser capaz de identificar esos desarrollos y aprendizajes e intervenciones
correspondientes, juzgar el ajuste entre ambos y plantear propuestas de mejora.

— Desarrollar habilidades comunicativas y de trabajo cooperativo.

5. CONTENIDOS Y METODOLOGIA

El perfil formativo que dibujan las competencias previamente expuestas tiene
como referente fundamental un conjunto de caracteristicas propias del aprendizaje y
de la formacion superior, comtiinmente aceptadas en la actualidad: por una parte, un
aprendizaje activo con una clara orientacion experiencial, que estimule la
comprension profunda de la asignatura; por otra, una formaciéon que permita a los
profesionales en ciernes gestionar su propio aprendizaje, desarrollando su iniciativa y
autonomia, a la vez que se fortalece una actitud de responsabilidad y colaboracion
(Santos Guerra, 2010). A continuacion nos disponemos a detallar los cinco ejes
tematicos en los que se organizan los contenidos, con los que pretendemos alcanzar
tal perfil formativo:

Eje tematico I. Modelos explicativos de aprendizaje y desarrollo infantil (1.7,
2.y 3.7 semana)

Las diferentes formas de entender el acto educativo tienen una clara
fundamentacion filoséfica y psicolégica mas o menos explicita; por eso, pensamos
que una asignatura como la que nos ocupa quiza deberia partir precisamente de esa
fundamentacion. De forma especifica, el primer eje tematico de la asignatura va a
girar en torno a los siguientes puntos de interés:

— La naturaleza humana: principales paradigmas (organicista, mecanicista y
contextual-dialéctico) e implicaciones educativas.
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— Planteamientos psicoldgicos sobre el aprendizaje y el desarrollo: teorias del
aprendizaje (conductismo y aprendizaje social), cognitivas (constructivismo),
contextuales (sociocultural y bioecologica) y sociobiolégicas (evolucionista y
de la maduracion).

Eje tematico II. Contextos y factores de aprendizaje y desarrollo (4.%, 5. y 6.7
semanas)

En consonancia con los planteamientos de algunos modelos teoricos, como el
ecolégico (Bronfenbrenner, 1987) o la teoria sociocultural (Vygotski, 1977), en los
ultimos afios han aumentado considerablemente los estudios que tratan de conectar el
desarrollo cognitivo infantil con el socio-emocional. Con ello, se ha roto con dos
tradiciones investigadoras y de intervencién independientes, entre las que no ha
habido una gran convergencia.

Este cambio nos parece especialmente interesante en el contexto educativo, por las
implicaciones que de él se derivan. Dado que, por ejemplo, la competencia emocional
requiere de determinadas habilidades sociocognitivas o que los estados emocionales
pueden dificultar o facilitar el procesamiento cognitivo, estas evidencias deberian
tenerse en cuenta en la practica docente. Esta es la idea central sobre la que se
desarrollan los siguientes contenidos:

— Principales dreas de aprendizaje y desarrollo: fisica y motora, cognoscitiva y
emocional y social.

— Contextos bdsicos de aprendizaje y desarrollo: familia, escuela y grupo de
iguales.

Eje tematico III. Aprendizaje de conductas: perspectivas teodricas y
aplicaciones (7.% 8. y 9. semanas)

Al poner de relieve los diferentes procesos que rigen el aprendizaje conductual,
otorgamos una especial atencion a las posibles aplicaciones de los programas de
refuerzo; con ese fin introducimos unas nociones bdasicas para el analisis y la
modificacion de conducta en el aula. Del mismo modo, para nosotros es clave que los
futuros docentes sean capaces de incorporar a su ejercicio profesional los hallazgos
sobre como aprendemos los seres humanos por medio de la observacion. Por ultimo,
pretendemos la adquisicion de aquellas competencias necesarias para la adecuada
gestion de la disciplina en contextos educativos. Estas premisas se vinculan con la
eleccion de los siguientes contenidos:

— Aprendizaje asociativo: condicionamiento clasico, condicionamiento operante
y aprendizaje observacional.

— Maodificacion de conducta: analisis funcional y procedimientos (tipos de
reforzadores, programas de refuerzo y técnicas operantes).

— Aprendizaje social: la mediacion de los procesos cognitivos y motivacionales
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en el aprendizaje social.
— Disciplina escolar: prevencion e intervencion (modelo conductista y disciplina
inductiva).

Eje tematico IV. Dimension cognitiva del aprendizaje y del desarrollo (10.?,
11.° y 12.” semanas)

Para poner de relieve las implicaciones educativas de una representacion del
conocimiento, que vaya mas alld de la mera recepcion-retenciéon del mismo, se
deberia evidenciar la importancia de promover aprendizajes significativos. Por ende,
podria parecer acertado concentrar los posibles puntos de interés de este tema en,
primero, los procesos psicologicos basicos implicados en la adquisicion del
conocimiento; segundo, en los requisitos para promover que los nifios pasen de
«pensar en el conocimiento» a «pensar con él»; y tercero, en el uso de estrategias que
posibiliten la autonomia en los procesos de aprendizaje. Estariamos hablando, por
tanto, de tratar los siguientes contenidos:

— La representacion del conocimiento: procesos psicolégicos basicos (atencién,
percepcion y memoria) y conocimientos previos.

— Aprendizaje constructivo: rasgos, condiciones e intervencion, y el cambio
conceptual.

— Aprender a aprender: resolucion de problemas, metacognicién y estrategias y
técnicas de aprendizaje.

Eje tematico V. Dimensiones motivacional y emocional del aprendizaje y del
desarrollo (13.% 14.% y 15.° semanas)

Es importante conocer las caracteristicas y aplicaciones, tanto del proceso
motivacional como del emocional en las actividades de ensefianza-aprendizaje, pero
sin duda lo es mas ser capaz de hacer sugerencias para mejorarlos, habida cuenta de
la importancia de las primeras relaciones afectivas y cémo éstas posibilitan la
exploracion del mundo y la autonomia personal. Nuestra aspiracion, por tanto, es que
los futuros egresados de la titulacion sean capaces de motivar a sus alumnos, de
estimular su interés y de cuidar el espacio de comunicacién e interaccion privilegiada
que supone el aula. Por ello, en la asignatura se abordan los siguientes contenidos:

a) El apego: componentes, etapas y tipos, y pautas interactivas que conducen a un
estilo de apego seguro.

b) Proceso motivacional: expectativas, metas y atribuciones, motivacion
intrinseca y extrinseca, y éxito y fracaso escolar.

c) Proceso emocional: autorregulacion y competencia emocional, educacién
emocional y afectiva, y el clima afectivo en el aula.

Sin animo de ser exhaustivos, las principales modalidades de ensefianza de la
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asignatura posiblemente sean las clases tedricas, las clases practicas, las tutorias tanto
individuales como de grupo, y por ultimo las horas de estudio y trabajo autonomo.
Pasamos a referirnos brevemente a ellas.

Las clases tedricas han sido concebidas como un mero instrumento de transmision
de informacion a los alumnos, especialmente util ante una gran audiencia (Barret,
2005). Sin embargo, existen otros métodos expositivos valiosos para grupos amplios:
el analisis critico de documentos audiovisuales o los debates sobre textos podrian ser
buenos ejemplos de ello; ademas, mds alla de la simple transmisién de informacién,
esta modalidad es interesante para exponer contenidos basicos, relaciones entre
conceptos, realizar demostraciones y presentar experiencias practicas, que ayuden a
asimilar los contenidos de la asignatura (De Miguel, 2006; Zabalza, 2004). Este es
precisamente el enfoque que tienen las 30 horas de clase de naturaleza teérica de
Aprendizaje y desarrollo psicologico I.

Las clases practicas son primordiales para que los alumnos sean agentes activos en
la construccion de su conocimiento, pero también para evidenciar la continuidad entre
los aprendizajes teoricos y el desempefio profesional (Prensky, 2010). La diferencia
principal entre clase tedrica y clase practica radica en que mientras en la primera los
contenidos se desarrollan generalmente de manera expositiva, en las clases practicas
esos conocimientos se aplican (por ejemplo, analisis de casos, debates dirigidos, etc.).

Las tutorias son el vehiculo hacia una relacion mas personalizada con el
alumnado. Es indudable que constituyen un gran apoyo para consolidar aprendizajes;
asimismo, al proporcionar un trato mas directo, también facilitan un trabajo con las
actitudes y las teorias implicitas de los estudiantes (Pozo, 1996; Rué, 2007). Por este
motivo, nos resultan especialmente interesantes las tutorias individuales presenciales,
aunque también estamos abiertos a que éstas sean en grupo y/o virtuales.

Por tultimo, dentro de la planificacién de Aprendizaje y desarrollo psicologico I
estan previstas 30 horas de trabajo en grupo y 45 horas para el estudio y el trabajo
autonomo del alumno, que finalmente se traducen en una media de 5 horas semanales
de trabajo no presencial. En nuestra opinion, esas 75 horas constituyen un referente
importante para la planificacién de la asignatura: pretendemos que la carga de trabajo
del estudiante se ajuste a ese valor; por eso, siendo conscientes de las dificultades que
puede entrafar este calculo (Menéndez Varela, 2009), ponemos un especial empefio
en que la comunicacién con los estudiantes sea fluida.

6. SISTEMA DE EVALUACION

El conocimiento de los contenidos teéricos abordados en la asignatura (clases y
lecturas obligatorias) se evaltia mediante un Unico examen con formato de prueba
objetiva en el periodo establecido por la Facultad para ello. El peso que tiene ese
examen en la calificacion final del alumno es del 50 por 100.

El resto de elementos evaluables que entran a formar parte de dicha calificacion
son actividades practicas relacionadas con los temas tratados. En concreto, un 15 por
100 de la calificacion esta reservado para el proyecto compartido con la asignatura
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Formacion en valores y competencias personales para docentes. El resto de la
calificacion (35 por 100) esta vinculado a otro conjunto de actividades realizadas a lo
largo del semestre (por ejemplo, comentarios sobre lecturas, analisis de los conceptos
nucleares de la asignatura, pequefios trabajos de investigacion, debates dirigidos,
etc.), que pueden ajustarse cada curso para adaptarse a las caracteristicas especificas
del grupo.

7. BIBLIOGRAFIA DE LA ASIGNATURA

Eje tematico I. Modelos explicativos de aprendizaje y desarrollo infantil
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Pozo, J. 1. (1996). Los diez mandamientos del aprendizaje. En J. I. Pozo, Aprendices
y Maestros (pp. 555-564). Madrid: Alianza.

Eje tematico V. Dimensiones motivacional y emocional del aprendizaje y del
desarrollo
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Formacion en valores y competencias
personales para docentes

RAQUEL PALOMERA MARTfN
EVA M. GOMEZ PEREZ
ELENA BRIONES PEREZ
ALICIA GOMEZ-LINARES

1. DESCRIPCION DE LA ASIGNATURA

La asignatura de Formacion en valores y competencias personales para docentes
forma parte del plan de estudios en los Grados de Magisterio en Educacion Infantil y
Primaria como asignatura basica y troncal, y posee una duracion de 6 créditos ECTS.
Se imparte de forma presencial en el primer curso y desde el area de Psicologia
Evolutiva y de la Educacion.

Esta asignatura parte del compromiso de la Universidad de Cantabria (UC) de
incorporar de forma transversal en todos los planes de estudio aquellas habilidades,
competencias y valores considerados fundamentales para la formacién integral de sus
titulados. Aspectos como la comunicacién personal eficaz, la presentacion de
informacion de forma sintética y eficaz, la busqueda de informacién y creatividad
para la solucion de problemas, la capacidad de reaccion ante situaciones novedosas, y
determinadas competencias como la inteligencia emocional, el trabajo en equipo o la
gestion del tiempo, constituyen los elementos especificos que pretenden ser
distintivos de los graduados de la UC. Ademas, se procura que estos estudiantes
reciban ensefianzas sobre los derechos humanos, dentro de una educaciéon enmarcada
en la cultura de la paz y los valores democraticos.

Este conjunto de competencias, consideradas transversales para todos los
estudiantes de la UC, han sido desarrolladas dentro del marco de la formacién basica
en los planes de estudio de Magisterio, atendiendo, ademas, a las caracteristicas
especificas propias del trabajo docente.

Algunas de estas caracteristicas especificas en el rol docente estan relacionadas
con las competencias personales e interpersonales de comunicacion, liderazgo,
gestion de grupos, regulacion emocional, autoestima, empatia, autoeficacia,
asertividad, resoluciéon de conflictos y creatividad, asi como con el necesario
conocimiento de los derechos de la infancia, como parte esencial de los derechos
humanos.

2. COMPETENCIAS TRABAJADAS
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El actual marco de las ensefianzas universitarias ha incorporado un nuevo rol
docente, vinculado con la adquisicién de competencias en su alumnado. Entendemos
por competencia la «capacidad de movilizar adecuadamente el conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para realizar
actividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia» (Bisquerra y Pérez,
2007, p. 3). La asignatura de Formacién en valores y competencias personales para
docentes plantea que los estudiantes que la cursan desarrollen las siguientes
competencias, tanto genéricas como especificas.

2.1. Competencias genéricas

Dentro de este primer grupo de competencias genéricas se trabajan tanto
competencias basicas de los Titulos de Grado (CB) como competencias transversales
definidas por la UC (CT), y competencias generales del titulo de Maestro (CG),
dentro de las cuales destacamos, por su relevancia en esta materia:

— Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocacion de
una forma profesional, y posean las competencias que suelen demostrarse por
medio de la elaboracion y defensa de argumentos y la resolucion de problemas
dentro de su area de estudio (CB2).

— Que los estudiantes sean capaces de transmitir informacién, ideas, problemas y
soluciones a un publico tanto especializado como no especializado (CB4).

— Que se apropien racionalmente, desarrollen un compromiso ético y promuevan
los Derechos Humanos, los principios de justicia, igualdad de género, igualdad
de oportunidades y no discriminacion, asi como los valores propios de una
cultura civica preocupada por la profundizacién en la democracia, la
solidaridad, la inclusion social, la interculturalidad, la resolucién pacifica de los
conflictos, la cooperacion y el desarrollo global sostenible, tanto en el espacio
putiblico como en su futuro ambito profesional (CT1).

— Cultiven su capacidad de aprendizaje autonomo, ademas de las competencias
interpersonales relacionadas con el trabajo en equipo, la colaboracién grupal en
contextos social y culturalmente diversos, la capacidad critica y autocritica, y la
auto-regulacion emocional (CT4).

— Actitud y capacidad para apoyar, desde su papel de docente, la construccion de
un desarrollo integral por parte de cada estudiante, de manera que crezcan
como ciudadanos responsables, respetuosos y éticamente comprometidos
(CG4).

— Actitud, ademas de capacidad comunicativa y socio-emocional para la
argumentacion, el debate y el trabajo cooperativo con compafieros, familias y
otros agentes educativos y servicios de la comunidad, para generar un clima
escolar positivo, asi como para desarrollar dichas capacidades en sus alumnos
(CG7).

— Actitud y capacidad para llevar a cabo propuestas creativas en el marco de su

40



actividad profesional y para ayudar a sus alumnos al desarrollo de su
pensamiento divergente (CG8).

— Compromiso ético con una educacién inspirada en los valores democraticos y
de inclusion, en la defensa de los derechos humanos, la justicia, la equidad, la
igualdad de género, la cooperacion y el desarrollo global sostenible (CG11).

2.2. Competencias especificas

Asimismo, se trabajan una serie de competencias especificas a estas titulaciones y
a la materia de Formacion Basica en la que se inserta esta asignatura. Se han definido
las siguientes:

— Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad y que
atiendan a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos
humanos que conformen los valores de la formacion ciudadana (CE4).

— Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas de
disciplina y contribuir a la resolucion pacifica de conflictos. Estimular y valorar
el esfuerzo, la constancia y la disciplina personal en los estudiantes (CE5).

— Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno
social. Asumir la dimensién educadora de la funcion docente y fomentar la
educacion democratica para una ciudadania activa (CE7).

— Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente.
Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje autbnomo y cooperativo y
promoverlo entre los estudiantes (CE10).

3. RESULTADOS DE APRENDIZAJE DE LA ASIGNATURA

El hecho de determinar a priori, en una asignatura como la de Formacion en
valores y competencias personales para docentes, qué es lo que esperamos que los
estudiantes adquieran, permite al alumnado de esta asignatura objetivar nuestros
propositos, focalizar y autorregular el trabajo. En este caso, la guia docente plantea
los siguientes resultados de aprendizaje:

— Conocer los derechos humanos y los derechos de la infancia. Analizar procesos
y proyectos para el desarrollo de dichos derechos.

— Mostrar respeto y tolerancia hacia las diferencias y hacia los demas en las
relaciones humanas.

— Conocer, disefiar y ejecutar actividades de desarrollo socio-emocional y moral
en la etapa de Educacién Infantil y Primaria. Saber gestionar grupos y
desarrollar el bienestar socio-emocional.

4. OBJETIVOS DE LA ASIGNATURA
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La necesidad explicitada por la universidad respecto a las competencias
transversales que deben adquirir todos los estudiantes, modulada por la concrecion de
las mismas que se han considerado fundamentales para los estudiantes de Magisterio,
se muestra en los objetivos expresados en la guia docente de la asignatura y que
aparecen a continuacion:

— Instruir sobre los derechos humanos y los derechos de la infancia para su
defensa y su promocion en los contextos educativos.

— Desarrollar las propias competencias, tanto emocional, social, comunicativa
como creativa.

— Facilitar el bienestar integral en la infancia a través de la labor docente.

5. CONTENIDOS Y METODOLOGIA

La materia se ha articulado en dos bloques, caracterizados por dos aspectos
definitorios; por un lado, el de los contenidos que se tratan, y en segundo lugar, por la
metodologia especifica con la que se abordan. El primero de estos bloques se refiere a
la formacion en valores, y el segundo al entrenamiento en competencias personales.
Una explicacion mas extensa sobre la metodologia, contenidos y evaluacion de la
asignatura puede verse en GoOmez- Linares, Briones, Palomera y GoOmez-Pérez
(2012).

5.1. Bloque de valores

La declaracion de Bolonia situa a la Universidad en un contexto de ensefianza y
aprendizaje basado en la necesidad de que los estudiantes universitarios sean capaces
de afrontar eficazmente problemas complejos. Este objetivo ha planteado la
necesidad de un cambio metodoldgico acorde con el rol del docente como facilitador
en la construccion del conocimiento que el discente debera realizar.

En este primer bloque de la asignatura, correspondiente a la formacién en valores,
se ha utilizado como metodologia un conjunto de procedimientos que abarcan desde
las exposiciones realizadas por parte de los docentes o las practicas de aula relativas a
los contenidos propuestos, hasta la utilizacion de la estrategia cooperativa de la
técnica puzle.

En la aplicacion de la técnica puzle se siguieron los pasos basicos descritos por sus
autores (Aronson y Patnoe, 2011). Asi, se comenz6 por dividir los contenidos en los
siguientes cuatro segmentos, seleccionando lecturas académicas para cada uno de
ellos:

— Educacion y Derechos Humanos. Contenidos de una pedagogia de la
convivencia.

— Derechos del menor. Vulnerabilidad, riesgo y maltrato.

— La escuela y el docente en la proteccion del menor. La deteccion y notificacion
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de situaciones de desproteccién infantil.
— La intervencion educativa y la colaboracion entre escuela y agentes sociales.

En la técnica puzle, uno de los pasos fundamentales es el de la seleccién y
asignacion de las lecturas a los grupos especificos de trabajo. Puesto que el objetivo
final serd la resolucién de un caso practico por parte del alumnado, las lecturas
trabajadas deben abarcar los conocimientos necesarios para su resolucion.

El siguiente paso consiste en constituir los grupos de formacion, integrados por al
menos cuatro estudiantes cada uno, para garantizar que el grupo conoce las lecturas
académicas, dado que éstas son distribuidas entre los componentes del grupo (una por
cada estudiante). Los estudiantes disponen de una semana para trabajar
individualmente el material que se les asigna, orientandoles en dicho aprendizaje a
partir de una serie de cuestiones que deberan resolver para cada lectura (por ejemplo,
construccion de un mapa conceptual).

Posteriormente se forman los grupos de expertos con los participantes que hayan
trabajado el mismo material. Estos grupos de expertos, integrados por cuatro o cinco
estudiantes, disponen de un tiempo especifico (una semana y media) para discutir los
principales puntos de la lectura y resolver las actividades propuestas para cada una.
De esta manera se orienta a los grupos de expertos, al igual que para el trabajo
individual, mediante una serie de cuestiones que les permita analizar con mayor
profundidad la informacién.

Por ultimo, los estudiantes regresan a su grupo de formaciéon. En ese momento
cada estudiante debera manejar con soltura la informacion que ha trabajado, pues
cada uno de ellos sera el docente de dicho material en su grupo. Con objeto de que
todos integren los conocimientos adquiridos por cada miembro del grupo, resolveran
un caso que requerira del andlisis de una situacion contextualizada abordando las
distintas tematicas de las lecturas trabajadas. Finalmente, cada grupo de formacion
expondra al gran grupo el analisis y soluciones que han elaborado y propuesto para
resolver el caso.

Cabe sefalar que el rol del profesor en el aula se centra en clarificar a los alumnos
las dudas relativas a las tareas que se presentan en cada fase, asi como orientarles en
su resolucién, alentandoles a consultar tanto el material suministrado como otras
posibles fuentes bibliograficas. Durante el transcurso de este trabajo individual y de
grupos de expertos y de formacion las docentes realizaron tres exposiciones teoricas y
se propuso ademas una practica complementaria en el aula sobre los derechos
humanos a realizar en el grupo de formacion. La cronologia de los pasos seguidos en
la aplicacién de la técnica puzle aparece descrita en la figura 4.1, asi como las
actividades adicionales desarrolladas en cada paso.
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BLOQUE 1. FORMACION EN VALORES

— Explicacion de la téenica puzle, creacion de los grupos de formacion y asignacion individual
de los cuatro bloques tematicos, para finalmente construir los grupos de expertos.
— Practica en los grupos de formacion: Los Derechos Humanos. Un nuevo planeta.

i

— Exposicion: Marco de los Derechos Humanos.
2.* semana — Entrega del trabajo individual sobre cada lectura.
— Trabajo en el aula en el grupo de expertos.

Trabajo en el aula en el grupo de expertos.

a
3." semana — Exposicion: La escuela frente a la desproteccion intantil.

— Entrega del trabajo realizado en el grupo de expertos.
4.* semana — El grupo de formacion trabaja en el aula la resolucion de un caso.
— Exposicion: Los valores y el desarrollo moral.

— El grupo de formacion finaliza la resolucién del caso.

S e — Exposicion de cada grupo de formacion en el gran grupo.

Figura 4.1.—Programacién del bloque de la asignatura dedicada a la formacién en valores.

5.2. Bloque de competencias personales

El segundo bloque es abordado de forma experiencial a través de diversas
metodologias.

Cada semana se aborda una tematica relacionada con alguna competencia personal
o interpersonal docente. Las tematicas abordadas en este bloque y su programaciéon
aparecen desarrolladas en la figura 4.2.
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‘ BLOQUE 2. FORMACION EN COMPETENCIAS PERSONALES ‘

‘ 6." semana ‘ ‘ — Exposicion del marco conceptual: Inteligencia emocional. ‘
‘ 7." semana ‘ ‘ — Comunicacion eficaz: comunicacion verbal y no verbal.
8." semana — Procesos grupales: trabajo eficaz en equipo.
9." semana — Procesos grupales: liderazgo en equipos de trabajo.
— Regulacion emocional interpersonal. Autoeficacia, satisfaccion y burnout en los docentes,

‘ 10.* semana

| |

11.* semana ‘ ‘ — Autoestima y empatia en la educacion. ‘

12.* semana ‘ ‘ — Asertividad y resolucion de conflictos interpersonales. ‘

13.* semana ‘ ‘ — Creatividad e innovacion en la educacion. ‘
14." semana — Educando para la felicidad.

‘ 15.* semana ‘ ‘ — Trabajo en grupo para la resolucion del caso propuesto en el PID. ‘

Figura 4.2.—Programacion del bloque de la asignatura dedicado a la formacién en competencias personales.

Estas tematicas se distribuyen entre los grupos de formacion que fueron creados al
abordar el bloque de valores. Se les facilita desde el primer dia, mediante la
plataforma virtual de la asignatura, una serie de lecturas que les permita elaborar el
material, que finalmente presentaran en el gran grupo y que sera complementado por
el docente en otra sesion de la semana. La presentacion al gran grupo se realiza
mediante exposicion de contenidos, para la cual existe completa libertad siempre y
cuando los contenidos estén presentes y exista una intencion educativa en la iniciativa
(normalmente los estudiantes utilizaron grabaciones y propuestas de actividades
practicas, fundamentalmente mediante role-playing, dinamicas grupales y
dramatizaciones audiovisuales). Dichas exposiciones estan precedidas por una tutoria
grupal obligatoria para la planificacién y clarificacion de dicha exposicién, asi como
una tutoria posterior para la visualizacion conjunta de la grabacion de la exposicion y
feedback grupal.

Ademads de las exposiciones grupales y explicaciones del profesor, todas las
semanas se dedica un tiempo a practicar la competencia que corresponda realizando
diversas actividades mediante role-playing, modelado, moldeado, dinamicas
grupales, ejercicios individuales de introspeccion, relajacion, etc.

6. EVALUACION DE LA ASIGNATURA

El sistema de evaluacién empleado se ajusta a la metodologia expuesta, como
puede observarse en la tabla 4.1.
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La calificacion final en la asignatura consiste en la media ponderada de los tres
trabajos desarrollados en el bloque de valores, el examen final sobre las lecturas
expuestas en clase, la nota final del PID, la observacion del profesor sobre la
implicacion y aportacion durante las clases presenciales en competencias personales,
la media de la auto/hetero-evaluacion del trabajo en grupo y la media de valoraciones
de la exposicion grupal.

La valoracion de la exposiciéon grupal es llevada a cabo por dos grupos, que junto
a la valoracion del docente da lugar a una media, que a su vez es ponderada en
funcion de la semana en que se ha llevado a cabo la exposicion (cada semana decrece
unas décimas la puntuacion, al disponer de mas tiempo y experiencia para llevarlo a
cabo); la evaluacion de la exposicion se realiza a través de una rubrica y esta
focalizada en el grado de presencia de las habilidades comunicativas, de coordinacién
grupal y creativas necesarias para su consecucion.

Al finalizar el curso, cada estudiante realiza una autoevaluacién, asi como una
heteroevaluacion de cada uno de sus compaiieros de grupo (de la que se obtiene una
media), utilizando una rubrica en relacion al trabajo en equipo, aportaciones,
compromiso, esfuerzo, actitud, etc.

TABLA 4.1
Descripcion de la evaluacion en la asignatura de Formacion en valores y
competencias personales para docentes

Bloque I: Formacion en Bloque II: Formacion en competencias

PID
valores personales
26,5 % 58,5 % 15 %
Nota media de: 30 % Examen tipo test de lecturas obligatorias. =~ Resolucién de un

caso

— Trabajo individual. 15 % Exposicién grupal.

— Trabajo del grupo de 10 % Auto/heteroevaluacién del trabajo en
expertos. grupo.

— Trabajo del grupo de 3,5 % Observaciones docentes de la practica de
formacién. aula.

7. BIBLIOGRAFIA DE LA ASIGNATURA

Para el desarrollo de la asignatura se facilitaron lecturas obligatorias mediante la
plataforma Moodle, asi como material complementario. A continuacién presentamos
las lecturas facilitadas y obligatorias en cada bloque tematico.

I. Bloque de valores
Educacién y Derechos Humanos. Contenidos de una pedagogia de la convivencia:

Jares, X. (2006). Sobre la convivencia y los contenidos de una pedagogia de la

46



convivencia. En X. Jares, Pedagogia de la convivencia (pp. 17-45). Barcelona:
Grao.

Jares, X. (1998). Educacion y Derechos Humanos. Cuadernos Bakeaz, 29, Serie de
educacion para la paz. Bilbao: Bakeaz.

Tonucci, F. (1996). La ciudad de los nifios. Madrid: Fundacion German Sanchez
Ruipérez.

Tonucci, F. (2003). Cuando los nifios dicen: jBasta!. Madrid: Fundacion German
Sanchez Ruipérez.

Amnistia Internacional (2010). El estado de los derechos humanos en el mundo.
Madrid: Ed. EDAL

Amnistia Internacional (1995). Educacion en Derechos Humanos. Propuestas
Didacticas. Madrid: Los libros de la Catarata.

Derechos del menor. Vulnerabilidad, riesgo y maltrato:

Gonzalez, R. M. y Guinart, S. (2011). Conceptos clave: vulnerabilidad, riesgo y
maltrato. En R. M. Gonzalez y S. Guinart, Alumnado en situacion de riesgo social
(pp. 49-91). Barcelona: Grao.

Gomez-Pérez, E. (2011). La institucién educativa y el maltrato infantil: situacion
actual y retos futuros. Plenario Congreso Internacional Psicologia Educativa.
Valladolid.

La escuela y el docente en la proteccion del menor. La deteccion y notificacion de
situaciones de desproteccion infantil:

Gonzalez, R. M. y Guinart, S. (2011). Deteccion: ¢por donde empezar? Alumnado en
situacion de riesgo social. En R. M. Gonzalez y S. Guinart, Alumnado en situacion
de riesgo social (pp. 117-138). Barcelona: Grao.

Gomez-Pérez, E. (2002). Guia para la Atenciéon al Maltrato Infantil desde la escuela.
Santander: Servicio Publicaciones de la Universidad de Cantabria.

Instituto Cantabro de Servicios Sociales (2011). Deteccion y notificacion de
situaciones de desproteccion infantil desde el Sistema Educativo. Disponible en
https://www.educantabria.es/doCs/planes/m_infantil/GUIA%2ORAPIDA%ZOdeteO

Observatorio Estatal de Infancia (2008). Protocolo bdsico de intervencion contra el
maltrato infantil. Madrid: Ministerio Trabajo y Asuntos Sociales. Gobierno de
Espafia.

La intervencion educativa y la colaboracion entre escuela y agentes sociales:

Gonzalez, R. M. y Guinart, S. (2011). ;Qué podemos hacer? La intervencion
educativa. En R. M. Gonzalez y S. Guinart, Alumnado en situacion de riesgo
social (pp. 155-184). Barcelona: Grao.

Henderson, N. y Milstein, M. (2008). Resiliencia en la escuela. Madrid: Paidos.

I1. Bloque de competencias personales
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Marco conceptual:

Bisquerra, R. y Pérez, N. (2007). Las competencias emocionales. Educacion XXI, 10,
61-82.
Comunicacion verbal y no verbal:

Roca, E. (2005). Comunicacién y comunicacién no verbal. En E. Roca, Cémo
mejorar tus habilidades sociales (pp. 63-82). Valencia: ACDE.

Roca, E. (2005). Conversaciones y comunicacion eficaz. En E. Roca, Cémo mejorar
tus habilidades sociales (pp. 83-102). Valencia: ACDE.

Procesos grupales:

West, M. (2003). Direccién de equipos. En M. A. West, El trabajo eficaz en equipo
(pp. 153-178). Barcelona: Paidos.

Jiménez, F. (2000). El desarrollo de la reunion. En F. Jiménez, Organizacion de
reuniones y direccion de grupos (pp. 91-117). Madrid: Fundacion para la
formacion de altos profesionales.

Liderazgo:

Gil, F., Alcover, C. M., Rico, R. y Sanchez-Manzanares, M. (2011). Nuevas formas
de liderazgo en equipos de trabajo. Papeles del Psicdlogo, 32 (1), 38-47.

Macik-Frey, M., Campbell, J. y Cooper, C. L. (2009). Authentic leadership as a
pathway to positive health. Journal of Organizational Behavior, 30, 453-458.

Regulacion emocional interpersonal:

Tabernero, C., Briones, E. y Arenas, A. (2007). Autoeficacia en la prevencion del
SQT: propuesta de un programa de entrenamiento. En P. R. Gil-Monte y B.
Moreno-Jiménez, El sindrome de quemarse por el trabajo (burnout). Grupos
profesionales de riesgo (pp. 83-97). Madrid: Piramide.

Autoestima y empatia:

Pallarés, E. (2011). La autoestima (pp. 12-19, pp. 60-71, pp. 94-101, pp. 186-195).
Bilbao: Ed. Mensajero

Martinez-Otero Pérez, V. (2011). La empatia en la Educaciéon: Estudio de una
muestra de alumnos universitarios. Revista Electronica de Psicologia Iztacala,
14(4), 174-190.

Asertividad y resolucion de conflictos:

Roca, E. (2005). Responder asertivamente a las criticas. En E. Roca, Como mejorar
tus habilidades sociales (pp. 151-170). Valencia: ACDE.

Roca, E. (2005). Conflictos interpersonales. En E. Roca, Como mejorar tus
habilidades sociales (pp. 119-138). Valencia: ACDE.
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Creatividad e innovacion docente:

Craft, A. (marzo, 2011). An analysis of research and literature on creativity in
education (pp. 13-28). Report prepared for the Qualifications and Curriculum
Authority.

Felicidad:

Palomera, R. (2008). Educando para la felicidad. En E. G. Fernandez-Abascal,
Emociones positivas (pp. 247-273). Madrid: Piramide.

REFERENCIAS

Aronson, E. y Patnoe, S. (2011). Cooperation in the classroom: The jigsaw method
(3.2 ed.). Londres: Pinter & Martin, Ltd.

Gomez Linares, A., Briones, E., Palomera, R. y Gomez, E. (2012). Formacion en
valores y competencias personales para docentes a través del aprendizaje activo.
Libro de Actas del V Congreso Mundial Estilos de Aprendizaje. Santander, junio.
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5

¢ Como desarrollamos la innovacion educativa?

ALICIA GOMEZ-LINARES
ELENA BRIONES PEREZ

Como describiamos en el primer capitulo, nuestro objetivo era desarrollar una
experiencia educativa integrando dos asignaturas de Psicologia (Aprendizaje y
desarrollo psicolégico I y Formacion en valores y competencias personales para
docentes — FVCPD) en la formacion inicial de maestros mediante el ABP y la
colaboracion, tanto de estudiantes como de docentes.

En este capitulo vamos a explicar en detalle qué pasos secuenciales seguimos los
profesores para organizarnos y para gestionar las tareas con los estudiantes, qué
materiales empleamos para desarrollar nuestra metodologia y cémo evaluamos la
experiencia.

Por ultimo, explicamos brevemente las caracteristicas de la revisién llevada a cabo
por los tutores responsables de cada caso seleccionado, con objeto de optimizarlos de
cara a su publicacién en este libro.

1. INTEGRACION DE COMPETENCIAS COMUNES Y DISTRIBUCION DE
TAREAS

Una vez aprobada nuestra propuesta en la I Convocatoria de Innovacion Docente
de la UC, nos reunimos presencialmente los dos equipos de expertos de ambas
asignaturas implicadas para: 1) compartir las guias docentes; 2) seleccionar tanto las
competencias como los contenidos sobre los que versar la creacion de los materiales,
y 3) distribuir estos aspectos entre cada uno de los docentes.

Por otra parte, se solicito al servicio integrado de recursos virtuales para la
ensefianza de la UC que crease un curso virtual en la plataforma Moodle, con objeto
de facilitar la comunicacién e interaccién entre docentes y estudiantes, ademads de
cumplir las siguientes funciones:

1. Compartir la informacion entre los profesores.

2. Presentar los materiales a los estudiantes.

3. Visibilizar el calendario del proyecto.

4. Recoger los informes realizados por el alumnado.

2. CREACION DE LOS CASOS-PROBLEMA
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Cada uno de los docentes elaboré al menos, un caso-problema, y todos ellos
fueron revisados por todo el equipo considerando las indicaciones de Prieto (2008)
para la redaccién de problemas. Esta revisién consisti6 en asegurarnos de que
aparecieran tematicas de las dos asignaturas de una manera integrada, ademas de que
siguieran un formato atractivo y semejante en cuanto a estructura y extension.
Asimismo, acordamos las preguntas-guia que cada caso debia contener para orientar
su resolucion (véase tabla 5.1).

TABLA 5.1
Preguntas-guia elaboradas para orientar a los estudiantes en la resolucion de cada
caso

Preguntas-guia para la reflexién y resolucion del caso

. ¢Qué procesos personales e interpersonales estan en juego?

. ¢Qué procesos de ensefianza-aprendizaje y desarrollo estan presentes?
. ¢Qué agentes estan implicados en el caso?

. ¢Qué se puede hacer para mejorar-optimizar la situacién?

A WN -

A continuacion, en la tabla 5.2 presentamos la descripcion de los contenidos y
procesos abordados en cada uno de los doce casos.

TABLA 5.2
Descripcion de los contenidos y procesos abordados en cada caso

Casos Contenidos y procesos

1.° Cuando Se presenta el fendmeno del burnout en una docente y los procesos personales (por
parece un  ejemplo, regulacion emocional, motivacion) e interaccionales asociados al mismo (por
callején ejemplo, asertividad, liderazgo, convivencia).
sin salida

2.° ¢Una Se describe una situacién de diversidad dentro del aula infantil atendiendo a las
pildora necesidades especificas de aprendizaje, a las competencias socioemocionales y al bienestar
de de los agentes de la comunidad educativa (estudiantes, profesores, familia, orientadores...).
empatia?

3.°¢Yocon  Una situaciéon compleja de adaptacién psicosocial y cultural de un estudiante inmigrante
VOSOtros desvela elementos relativos a la convivencia y habilidades de comunicacién. También se

jugar enfoca la transicién del desarrollo emocional y social de la infancia a la adolescencia.
puedo?

4.° Juan se Un profesor veterano se enfrenta a una clase con una gran heterogeneidad en los niveles y
vay ritmos de aprendizaje. Se dibujan las emociones tanto del profesor como de una alumna
Martano  con dificultades, que necesitan de atencién centrada en los procesos de regulacién
llega emocional y motivacional.

5.° Error de Un docente de Primaria, recién titulado y entusiasta con la oratoria y la profundizacion del
novato conocimiento, descuida procesos de desarrollo evolutivo, gestion de aula y disciplina.

6.° Se presenta un contraste entre las necesidades propias del entorno socio-familiar y el
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Christian,
un

educativo de un estudiante motivado y competente de etnia gitana. Expectativas
encontradas entre ambos dmbitos enfrentan a Christian a la construccién de su propia

diamante  identidad y a una situacién de vulnerabilidad personal y social.
en bruto

7.°¢Un Se describe la preocupacion y reprobacién de unos padres por la identidad sexual de su
juego de hijo y también las carencias formativas y actitudinales del docente al atender a los padres.
nifios?

8.° ¢Hicimos

Se presenta una situacién en la cual la docente reacciona de manera inadecuada ante los

algo comportamientos de descubrimiento de la propia sexualidad. Ademas, se atiende al
malo? impacto que estas reacciones tienen sobre el desarrollo afectivo sexual en la etapa de
educacién infantil.
9.° Una Aqui tenemos otro escenario en la etapa de Educacién Primaria en el que se ponen a
historia prueba las habilidades de una docente a la hora de saber llevar la clase en todo momento.
X También se trata la curiosidad que suscita en los nifios y nifias aquellos temas que, como la
sexualidad, son tratados como un tabua.
10.°El caso ~ Un miembro de la comunidad educativa detecta una situacién de maltrato y negligencia
de por parte de los padres hacia sus hijos. Se describen las implicaciones sobre el bienestar de
Carlos! los menores y se evidencia la necesidad de una accién coordinada para su gestion.
11.° Daniel,  Es tema central la regulacién emocional de estudiantes y profesora en un aula de Primaria
el en la que se viven faltas recurrentes de disciplina, asi como una inadecuada gestion de los
travieso comportamientos disruptivos de un grupo de alumnos.
12.° Pedro, Este es el tinico caso que solicita la identificacién y optimizacién de una experiencia
el amigo  educativa innovadora, que potencia el contacto intergeneracional positivo y el
sabio conocimiento del entorno.

1 El caso de Carlos ha sido tomado de Gonzélez y Guinart (2011, p. 175).

3. ELABORACION DE LA RUBRICA DE EVALUACION Y ESTRUCTURA
DEL INFORME

El equipo de docentes disefié una rubrica de evaluacién (véase en el Anexo 1)
atendiendo a distintos criterios que evaltian las competencias que se entrenan con esta
actividad. Para ello, ademas de recoger una valoracion global del trabajo presentado,
se contemplan los siguientes criterios:

— Capacidad de andlisis. Aqui se revisa si los alumnos han sido capaces de
diseccionar el caso, identificando los factores o elementos criticos del mismo,
si han considerado multiples elementos/perspectivas y lo han articulado
adecuadamente. Asimismo, se evalta en qué medida las soluciones propuestas
se desprenden del analisis y atienden a los problemas identificados
considerando las particularidades del caso.

— Fundamentacion. Mediante este indicador se evalua la cantidad, calidad y
pertinencia de las fuentes manejadas por los alumnos en el analisis y resolucion
del caso.
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— Redaccion. Se valora la medida en la que el texto se nutre de oraciones
adecuadas en cuanto a su extension y puntuacion, si se articula adecuadamente
mediante diferentes parrafos, asi como si se cumplen las reglas ortograficas y
de expresion.

— Aspectos técnicos. Este indicador se refiere a si siguen las indicaciones dadas
con relacion al guién propuesto (resumen, analisis, intervencién y referencias),
asi como si citan siguiendo la normativa APA propuesta para ello. También se
evalia en qué medida hacen un uso adecuado de los anexos y cumplen las
normas del estilo en el empleo de las comillas, cursivas, siglas, mayuscula,
cifras...

A cada uno de estos indices se le asigna una nota maxima de 1,5 puntos
reconocida en cada asignatura, empleando las siguientes categorias:

— Excelente, cuando mas del 75 por 100 del trabajo presentado se ajusta a los
criterios mencionados (corresponde a notas comprendidas entre 1,125y 1,50).

— Medio, cuando del 50 por 100 al 75 por 100 se ajusta a los criterios
(corresponderia a una nota entre 0,75y 1,125).

— Pobre, si unicamente el 25 por 100 se ajuste a los criterios (supone una nota
inferior a 0,75).

En cuanto a la estructura del informe (véase figura 5.1), el equipo de docentes
indico a los estudiantes que éste debia tener una extension maxima de 4.500 palabras
y contemplar los siguientes apartados:
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ESTRUCTURA DEL INFORME
(4.500 palabras maximo)

TITULO DEL CASO E IDENTIFICACION
DE AUTORES

Especificar Infantil o Primaria —Grupo—. Nombre,
dos apellidos de los autores y si estan matriculados
solo en una asignatura

RESUMEN DEL CASO
(Maximo 250 palabras)

ANALISIS DEL CASO FUNDAMENTADO
TEORICAMENTE

. Que esta ocurriendo en el caso?
. Que procesos personales e interpersonales estan
en juego?
{Queé procesos de ensefianza-aprendizaje y desarrollo
estan presentes?
. Que agentes estan implicados en el caso?

INTERVENCION U OPTIMIZACION

Que se puede hacer para mejorar-optimizar
la situacion?

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
MNormativa APA o ISO 690

ANEXOS

Figura 5.1.—Descripcién de la estructura del informe a elaborar por los estudiantes.

4. PLANIFICACION Y DESARROLLO DE LAS SESIONES DE

ORIENTACION DIRIGIDAS A LOS ESTUDIANTES

En la tabla 5.3 describimos de forma secuencial todas las sesiones realizadas, con
objeto de presentar la innovacion educativa a los estudiantes y orientarles en su
resolucion, asi como para crear los grupos de estudiantes y equipos de profesores.
También se recogen el cronograma de eventos clave, tales como la entrega del
informe por parte de los estudiantes y la valoracion de la experiencia educativa que

realizaron tanto el alumnado como el profesorado implicado.

54




TABLA 5.3
Cronograma de las sesiones y eventos clave de la innovacion educativa

Semanas Actividades
1.* semana de El primer dia de clase las profesoras de FVCPD informan al alumnado sobre el
clases Proyecto de Innovacién Educativa, asi como del contenido y secuencia temporal de

la actividad (fechas de los seminarios). Por su parte, los profesores de la asignatura
de Aprendizaje y desarrollo psicologico I explican y comprueban que cada
estudiante se auto-asigna a uno de los casos propuestos, de tal manera que se
configuren grupos de 4 a 5 miembros.

2.* semana Se publican los casos en la plataforma Moodle y se informa a los estudiantes sobre
como acceder a dicha plataforma.

4.* semana Creacién de pareja de tutores asignada a cada caso, de tal manera que cada uno de
los integrantes sea experto en una de las asignaturas. Primera tutoria grupal en
horario no lectivo, a la que asisten todos los grupos de estudiantes que resuelven el
mismo caso, pertenecientes al primer curso de los Grados de Magisterio en
Educacion Infantil y Educacion Primaria.

11.% semana Segunda tutoria grupal en horario no lectivo con la pareja de tutores, con el objeto de
confirmar que los estudiantes se han centrado en los ejes tematicos del caso y
orientarles en la identificacién de contenidos y procesos clave de cada caso. Se les
indica que deben describir lo que esta ocurriendo, identificar las personas, sus
interacciones y los procesos que estan en juego y proponer formas de resolver u
optimizar el caso. Ademads, se les indica que lo hagan de forma critica y
considerando contenidos de las asignaturas implicadas, Aprendizaje y desarrollo
psicologico I y FVCPD. También se les ofrece una tutoria individualizada por
grupos para aclarar dudas, se les recuerda que pueden ir a las tutorias de los docentes
y se les informa nuevamente del formato del informe.

14.% semana Tercera y ultima tutoria, de dos horas de duracién en horario lectivo de ambas
asignaturas con el profesor correspondiente, para solventar las ultimas dudas.

15 .* semana Entrega del informe via Moodle.

152y 16.* semana  Invitacién a profesores y estudiantes a realizar la valoracién de la innovacién
educativa via on-line.
A los estudiantes se les pregunta por el interés despertado por la actividad, la utilidad
percibida del andlisis y resolucion del caso, su implicacion en la tarea, la valoracién
de la orientacion/asistencia recibida por el profesorado y su satisfaccién global con la
experiencia educativa. Ademas, se les plantea una pregunta abierta para que aporten
cualquier tipo de observacion.
A los profesores se les pregunta por su grado de satisfaccién con la estrategia de
innovacion educativa desarrollada y sobre el tipo de revisién que realizaron en el
caso seleccionado, con objeto de prepararlo para su publicacién.

5. REVISION Y PREPARACION PARA LA PUBLICACION DE LOS
EJERCICIOS SELECCIONADOS

Una vez que los profesores evaluamos los ejercicios de resolucion de caso
realizados por los equipos de estudiantes, seleccionamos uno por caso de entre los
que habian obtenido mejor calificacion. El esfuerzo realizado por los participantes de
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esta experiencia bien merecia que se diera difusion a los ejercicios resultantes, tanto
por demostrar el potencial de los estudiantes para resolver este tipo de tareas como
por el interés de la informacion y las estrategias que se plantearon en la resolucion de
las situaciones cotidianas del contexto educativo planteadas en los casos.

No obstante, los profesores responsables de cada caso consideramos necesario
realizar una labor de revision de los ejercicios seleccionados, con el objeto de
optimizarlos, completarlos y prepararlos para su publicacion. En este sentido, es
importante sefialar que el grado de revision requerido por cada caso ha sido variable,
siendo lo mdas habitual la correccién de errores gramaticales u ortograficos y la
mejora de la expresiéon y argumentacion, asi como de aspectos formales tales como la
articulacion del documento y cumplimiento de la normativa sobre citas en texto y
referencias. También fue necesario atender a las cuestiones de contenido, para en
unas ocasiones suprimir aquella informacién que resultaba reiterativa, vaga o que no
se ajustaba al caso analizado, y en otras completar algunas ideas empleando fuentes
expertas.

En la medida de lo posible, la revision ha tratado de respetar las ideas originales
de los estudiantes, tratando de optimizarlas, aunque en algunos ejercicios ha hecho
falta una revision mas profunda (por ejemplo, en los casos 7.° 8.° y 9.°), seguramente
porque se trataba de tematicas sobre las que tenian menos conocimientos
profesionales previos.

REFERENCIAS

Gonzalez, R. M. y Guinart, S. (2011). ;Qué podemos hacer? La intervencion
educativa. En R. M. Gonzalez y S. Guinart, Alumnado en situacion de riesgo
social (pp. 155-184). Barcelona: Grao.

Prieto, L. (2008). La resolucién de problemas: cémo adquirir y poner en practica
habilidades profesionales en el contexto universitario. En L. Prieto (coord.), A.
Blanco, P. Morales y J. C. Torre, La ensefianza universitaria centrada en el
aprendizaje (pp. 91-116). Barcelona: Ediciones Octaedro.
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BLOQUE 11
Presentacion de los casos resueltos
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6

Primer caso: Cuando aparece un callejon sin
salida

RAQUEL PALOMERA MARTIN

1. DESCRIPCION DEL CASO

Maria estudi6 Magisterio porque ésta era una profesion en la que creia poder
sentirse autorrealizada, contribuyendo al desarrollo de los nifios y con posibilidades
de mejora continua. Maria fue promocionada hace poco a coordinadora de etapa en su
escuela. Ahora combina como puede sus nuevas funciones de coordinacion con las de
maestra tutora de su clase (desarrollo del curriculo, reuniones con padres y tutores de
los nifios, elaboracion de los informes, evaluaciones de calidad, correccién de tareas,
desarrollo de innovaciones, etc.).

Un dia la maestra de apoyo cae enferma y su convalecencia se prolonga durante
unas cuantas semanas. Durante ese tiempo Maria realiza calladamente sus funciones
y gran parte de las funciones de la trabajadora en baja, pues la direccién considera no
contratar un suplente debido a la situacion de crisis econdmica. Cuando la trabajadora
en baja se incorpora nuevamente al trabajo, la direccion decide pasar a esta
trabajadora a media jornada, pues considera que no son necesarios sus Sservicios,
debido a la baja matricula del afio, pudiendo, por tanto, seguir como hasta ahora.

Desde hace tiempo Maria siente no cumplir sus expectativas profesionales ni
tampoco personales, y se le plantean dudas acerca la validez de su trabajo. Se siente
con sensacion de cansancio continuo y los desarrollos de su actividad le suponen un
quebradero de cabeza que le resulta dificil de entender. Estd empezando a considerar
que no sirve, y que el trabajo es duro y ademas ineficaz, sin sentido. Todo ello dentro
de una actitud hacia los compafieros e incluso hacia los alumnos de alejamiento,
irritabilidad o apatia, llegando a la evitacion de tareas.

Esto provoca que sus compafieros la vayan dejando de lado, no contando con ella
para casi nada. Los alumnos también han comenzado a presentar problemas de
disciplina y motivacion, bajando su rendimiento escolar. Algunos padres ya han
formulado quejas sobre su comportamiento desconsiderado e incluso a veces casi
negligente con los alumnos, lo que genera desconfianza sobre su profesionalidad
entre familiares y colegas.

Esto produce un efecto en ella de impotencia y de aislamiento. Ademas, comienza
a tener problemas con su salud, como insomnio, cefaleas, fatiga crénica, alteracion
del ritmo del suefio y apetito, ademas de discusiones frecuentes con su pareja. Maria
acude a su médico de cabecera y es dada de baja por estrés.
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2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Resumen

Maria es una profesora de magisterio que tiene buenas expectativas de futuro y
disfruta con su profesiéon. En el transcurso de su carrera comienza a tener algunas
complicaciones, ya que le asignan un trabajo excesivo. Maria comienza a presentar
sintomas de burnout, problema que afecta a varias dimensiones de su persona, como
su autoestima, la motivacién hacia su trabajo, la convivencia con el resto de la
comunidad educativa (padres, alumnos y demas compafieros) y su vida personal.

Debido a la gravedad de este problema nos hemos centrado en analizar las
diferentes consecuencias que el burnout ha provocado en la conducta de Maria. A su
vez, hemos propuesto una serie de estrategias de prevencion e intervencion que
serviran a Maria a superar su situacion. Asi, la animamos a que refuerce su
autoestima, su motivacién y a que propicie una buena convivencia, para que de esa
forma se recupere y pueda reincorporarse a su rutina de trabajo con una actitud
positiva.

Palabras clave: autoestima, burnout, convivencia, motivacion.

2.2. Analisis del caso fundamentado teéricamente

Nos encontramos ante el caso de Maria, una maestra que estudi6 la carrera de
Magisterio porque creia que podia sentirse realizada profesionalmente al contribuir al
desarrollo de los nifios. Trabajaba habitualmente con una ayudante, pero la baja de
ésta hizo que Maria tuviera que encargarse tanto de las funciones de la compafiera
como de las suyas propias. Pensando que podia ser capaz de asumir todas las
responsabilidades que el trabajo llevaba consigo, se comprometi6 a la realizacion de
todas las tareas sin oponerse a las directrices de la direccion.

Con el paso de los dias, y con la gran cantidad de responsabilidades que tiene
asignadas, empieza a pensar que el trabajo es duro para asumirlo ella sola y no se ve
capacitada para ejercerlo. Se siente cansada, preocupada, desmotivada e
incompetente, y se plantea si merece la pena seguir adelante con el esfuerzo que
requiere el trabajo encomendado. Sin embargo, lo sigue asumiendo pasivamente, sin
comentarlo ni con la direccién ni con sus compafieros.

Todo ello afecta a su salud, provocando problemas tanto personales como
profesionales. En lo referente a su profesion se aleja de sus alumnos y compafieros,
provocando un menor rendimiento escolar y creando una convivencia mucho mas
dificil de sostener. Esta situacion hace que los padres no estén satisfechos con la
educacion que estan recibiendo sus hijos.

Toda esta sobrecarga de trabajo desemboca en un problema muy frecuente en
profesionales de la educacidn, el sindrome de burnout. Cabe decir que éste no es el
unico problema al que se enfrenta la profesora en este momento de su vida, sino que,
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derivado de éste, surgen otros problemas que causan un malestar general en la vida de
nuestra protagonista, como la dificultad de establecer una convivencia adecuada con
las personas que la rodean y una disminucion muy notable de la autoestima de Maria,
lo cual desembocara posteriormente en un empobrecimiento de su autoconcepto.

A continuacion vamos a centrarnos en todos estos problemas que rodean
actualmente a Maria, explicando a fondo las caracteristicas de cada uno de ellos, asi
como las pautas de intervencion que podemos llevar a cabo para solucionar el
problema acaecido.

El sindrome de burnout, también llamado sindrome de estar quemado en el
trabajo, es un estado de agotamiento emocional, fisico y mental grave (Maslach y
Jackson, 1981). Tal y como se aprecia en el caso anteriormente explicado, Maria se
derrumba a causa del cansancio psiquico o estrés que surge de la interaccién social y
ante una rutina laboral. Este problema surge en personas que tienden a ocuparse de
los demas, no sélo en profesionales de la educacién, sino también en enfermeros,
cuidadores... Ademas, este sindrome no aparece de manera repentina: se trata de la
respuesta a una situacion de estrés cronico, tal y como explican dichos autores. Es,
por tanto, un proceso gradual, una reaccion al estrés acumulado y prolongado. Por
ello vamos a establecer una relaciéon entre las etapas que Maria ha atravesado,
siguiendo para ello la clasificacién realizada por Edelwich y Brodsky (1980, citado
en Mansilla, s.f.), dos especialistas en el sindrome de burnout. Las etapas
mencionadas serian las siguientes:

— Etapa del entusiasmo: el trabajador se encuentra a priori con un alto grado de
motivacién, afrontando su tarea con entusiasmo. Los problemas que puedan
acontecer son pasajeros y siempre se podra hacer algo por solucionarlos.
Notese la evidencia en el caso de Maria a la hora de pasar por esta etapa:
«Maria creia poder sentirse autorrealizada, contribuyendo al desarrollo de los
nifios y con posibilidades de mejora continua».

— Etapa de estancamiento: en esta etapa la persona siente que no cumple con sus
expectativas en el trabajo, y los objetivos a cumplir le comienzan a resultar
dificiles de alcanzar y cree que requieren mucho esfuerzo. Podemos ver algo
similar en Maria, cuando ella «comienza a sentir que no cumple con sus
expectativas profesionales ni tampoco personales, y se le plantean dudas acerca
del trabajo».

— Etapa de frustracion: es una etapa en la que priman la desilusién laboral y la
falta de motivacion. Comienzan a aparecer los problemas emocionales, fisicos
y de conducta. En el caso de Maria vemos que, llegado un punto, «se siente con
sensacion de cansancio continuo y los desarrollos de su actividad le suponen un
quebradero de cabeza que le resulta dificil de entender». Comienza a tener
«una actitud hacia los compafieros e incluso hacia los alumnos de alejamiento,
irritabilidad o apatia, llegando a la evitacion de tareas...».

— FEtapa de apatia: es la etapa previa a la de burnout propiamente dicha. En ella,
el trabajador afectado se resigna, pues ve imposible cambiar las cosas y
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mejorar la condicion en la que se encuentra. Todo lo anterior «produce en
Maria un efecto de impotencia y de aislamiento. Ademads, comienza a tener
problemas con su salud, como insomnio, cefaleas, fatiga cronica, alteracion del
ritmo del suefio y del apetito...».

— Etapa del burnout, en la que se llega a la imposibilidad de seguir adelante en el
trabajo, mostrando agotamiento emocional, despersonalizacién y escasa
realizacion personal en éste. La despersonalizacion llega a afectar a la forma en
la que se relaciona con sus compafieros y sus alumnos, pues algunos padres
seflalan que Maria muestra un «comportamiento desconsiderado e incluso a
veces casi negligente con los alumnos». Es la etapa a la que llega Maria cuando
pide la baja laboral por su imposibilidad de seguir adelante.

Este sindrome de agotamiento y estrés laboral, como ya hemos dicho
anteriormente, conduce a la persona a una disminucion de su autoestima que conlleva
la infelicidad. Todas las personas buscamos la felicidad; aunque con frecuencia se
busca en aspectos materiales, la felicidad va mucho mas alla, y en ella juegan un
papel fundamental elementos como la salud, la calidad y la satisfaccion con el
trabajo.

La baja autoestima que encontramos en Maria viene dada por el estrés y el
agotamiento que le produce esta situacion. En un principio, Maria piensa que se va a
sentir autorrealizada al asumir todas las responsabilidades que se le asignan,
afrontandolas con una gran autoeficacia, ya que en aquel momento tenia un
autoconcepto positivo. Se siente motivada, se marca metas y tiene expectativas de
éxito. Pero a pesar de este estado inicial, su esfuerzo nunca parece suficiente para
seguir afrontando las exigencias laborales que se le presentan.

A continuacion analizaremos cuales son las fases por las que va pasando Maria en
este proceso desmotivador (adaptado de Freudenberger, 1974):

— Desajuste y confusion: esta fase se aprecia en Maria debido a la diferencia que
existe entre sus expectativas de éxito y la realidad, que no la permite desarrollar
con éxito su trabajo. Siguiendo a Dolan, Garcia y Diez-Pifiol (2005), el estrés
en el trabajo es el desequilibrio entre las aspiraciones de un individuo y la
realidad de sus condiciones de trabajo. Maria estudié6 Magisterio porque creia
poder sentirse autorrealizada, poder ayudar a los nifios y mejorar
continuamente. Estas mismas ideas las mantuvo cuando se le asigno6 trabajo
extra debido a la baja de una compafiera. Sin embargo, con el paso de los dias y
con el exceso de trabajo empez6 a no cumplir sus expectativas tanto personales
como profesionales.

— Ira: Maria comienza a sentirse impotente, mostrando una actitud de
irritabilidad y apatia. Nota que no es capaz de realizar lo que le han
encomendado y esto le produce cierta frustracion que descarga con los demas.

— Ilusiones irreales: en algin momento el sujeto puede desarrollar algun
indicador de que la solucién es posible, pero en este caso no se da. Maria
presenta dificultades para comunicarse con los demads, puesto que tiene una
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actitud de alejamiento tanto con profesores como con alumnos.
— Después de pasar por estas fases Maria llega a la etapa de depresiéon y burnout
que hemos explicado anteriormente.

Como vemos, la desmotivacion es un aspecto muy negativo a la hora de ejercer un
trabajo de manera eficaz y sentirse feliz con la realizacién de éste. Es por ello que la
automotivacién es fundamental, puesto que una persona motivada presenta una alta
percepcion de su competencia, demuestra responsabilidad y persevera a pesar de las
dificultades. Asi, la resiliencia resultante supone un factor esencial a desarrollar en
cualquier ambito de la vida, tanto personal como profesional.

2.3. Analisis de los factores externos que influyen en la situacion de
Maria

Los factores externos que influyen en la situacion de nuestra protagonista se dan
principalmente en el entorno laboral: los compafieros, el equipo directivo, los
alumnos y sus familias.

En primer lugar, la asignacion de una excesiva cantidad de tareas y
responsabilidades por parte del equipo directivo fue el desencadenante del presente
problema. Al aceptar sin resignacion estas tareas, se vio involucrada en una espiral de
desmotivacion y baja autoestima. Ademdas presentaba ciertos problemas de
comunicacién con sus compafieros de trabajo, puesto que este problema le hace llegar
a una actitud de lejania con respecto a éstos en lugar de ser mas asertiva.

Ademas, nos encontramos con otros factores externos que afectan a su situacion.
En un principio no presentaba ningtn tipo de problema con sus alumnos, pero la
sobrecarga de trabajo de Maria tuvo una influencia negativa en la disciplina y
motivacion de éstos, a los que responde en ocasiones de forma inadecuada. Esto
provoco la desconfianza por parte de los padres y compafieros, situacion que le
produjo una mayor desmotivacién y sentimiento de ineficacia, que a su vez agravé la
situacion.

Todo lo anteriormente explicado hizo que nuestra protagonista comenzara a tener
problemas dentro de su vida privada, con su pareja, lo que hace que al llegar a casa
no encuentre el apoyo necesario e incluso se presenten otros problemas de relacion.
Este hecho es explicado por Ivancevich y Matteson (1992) al sefialar que las fuentes
de estrés en el trabajo inciden no so6lo en éste, afectando al desempefio, sino también
en la vida no profesional de la persona. Todo ello no ayuda a la mejora de la situacion
en la que se encuentra, sino que la agrava.

Como vemos, una buena convivencia es fundamental, existiendo diversas maneras
de convivir en funcion de las diferentes formas de relacion y codigos valorativos. Por
ello, es importante buscar estrategias para mantener una convivencia pacifica antes de
que los conflictos deriven en relaciones interpersonales problematicas que mermen el
bienestar individual y de la comunidad educativa.

Finalmente, diremos que los problemas que hemos planteado son aquellos que nos
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han parecido mas significativos en la situacion en la que se encuentra Maria. Tanto el
burnout como la autoestima, el autoconcepto, la motivacion y la convivencia son los
problemas a los que daremos solucion en el apartado siguiente.

2.4. Soluciones al presente problema: prevencién e intervencion

Podemos enfocar este caso como un problema a prevenir o intervenir, por lo que
analizaremos las dos perspectivas posibles. Aunque en el caso de Maria concurren
diversas dificultades, nos centraremos mas en plantear medidas dirigidas a aliviar y
resolver su burnout, ya que de esta manera también se solucionaran presumiblemente
los demas problemas ligados a este sindrome.

Como ya sabemos, el burnout que padece Maria la ha llevado a una situacion
grave tanto en el &mbito profesional como en el personal, ya que su salud también se
ve afectada. Debido a las consecuencias tan negativas que tiene este sindrome es
fundamental estudiar su tratamiento y prevencion. A pesar de las diferencias y
controversias entre los resultados de las investigaciones de diferentes autores, existen
diversas técnicas compartidas que se agrupan en tres categorias: técnicas
individuales, grupales y organizacionales (Moriana y Herruzo, 2004).

— Estrategias de intervencion individual. Es importante que Maria actie sobre
los diversos factores causantes de la experiencia emocional estresante; es decir,
es de gran utilidad en estos casos ser consciente de que este problema es
causado por la confluencia de una serie de factores, y son éstos sobre los que
tenemos que actuar, uno a uno. A pesar de que existen diversas técnicas, las
mas utilizadas en este ambito educativo suelen ser las cognitivo-conductuales,
basadas en la adquisicion de habilidades con el fin de desconectar del trabajo y
ser capaz de separar la vida personal y familiar de la laboral (Polaino-Lorente,
1987), lo cual, como hemos descrito, Maria no ha logrado. Entre las técnicas
cognitivo-conductuales merece sefialarse el counseling, asesoramiento técnico,
entrenamiento en asertividad, relajacion, aprendizaje de habilidades sociales,
relacionales y comunicacionales, programas de evitacion y afrontamiento de la
depresion, etc.

— Estrategias de intervencion grupal. Estas estrategias se basan principalmente
en la busqueda de apoyo social, bien sea familiar, de amigos o de compafieros
de trabajo. La protagonista debe buscar grupos de apoyo en los que la escucha
y el apoyo técnico y emocional sean un factor esencial para la prevencion y
tratamiento del problema. En nuestra opinion, Maria ha presentado unas graves
carencias en lo que a esta estrategia se refiere, ya que no nos consta que haya
pedido ningtn tipo de ayuda. Esto probablemente se haya debido al sentimiento
de capacitacién que ella misma creia tener sobre la situacion, lo que la ha
llevado a creerse autosuficiente para poder con todo y no buscar ningtin tipo de
ayuda exterior, algo que desgraciadamente se ha vuelto en su contra (por
ejemplo, con problemas con su pareja y compafieros).
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— Estrategias organizacionales. Son estrategias llevadas a cabo por parte de las
administraciones educativas para solventar el estrés. Es evidente que no
tenemos conciencia de la formacion académica recibida por parte de Maria,
pero consideramos que el curriculo de los profesores en formacion inicial
deberia incluir estrategias para poder encarar y afrontar problemas de esta
indole de una manera mas eficaz. También seria aconsejable que la direccion
del centro resolviera de una manera mas efectiva la baja de una compafiera,
pues la reasignacion de tareas ha resultado muy negativa, sobre todo para
Maria y su entorno mas cercano.

A la hora de analizar el caso no sélo nos hemos encontrado con el burnout, sino
que también hemos detectado otros problemas en su conducta relacionados con la
autoestima, el autoconcepto y la motivacion, asi como con la importancia de una
convivencia pacifica tanto con los compafieros de trabajo como con su entorno
familiar-personal.

Es sabido que la autoestima es resultado de la valoracion que hacemos sobre
nosotros mismos, conformandola en base a las sensaciones y experiencias que hemos
vivido. Por ello, la autoestima de Maria en un principio es alta debido a que ha
realizado todo aquello que deseaba. Cuando comienza a sentirse incapaz es cuando su
autoestima cambia de tercio y va bajando gradualmente debido a los sucesos que van
aconteciendo. Algunas pautas a seguir para intervenir en esta situacion y mejorar la
autoestima, segun Marcuello (s.f.), son las siguientes:

— Convertir lo negativo en positivo: Maria debe comenzar a cambiar su
pensamiento y concebir lo que hace, piensa y le rodea como algo positivo, asi
como aprender de las situaciones negativas que se le presentan y convertirlas
en lecciones positivas.

— No generalizar: Maria debe admitir que hay cosas que ha hecho mal, pero no
por ello debe generalizar y pensar que todo en lo que se ha centrado ha sido un
desastre. Tiene que reconocer que hay cosas que hace bien y que se deben
resaltar.

— Hacernos conscientes de los logros: en este caso Maria debe recordar que hizo
cosas bien en el pasado, para asi poder afrontar otras nuevas en un futuro
proximo.

— No compararse: la protagonista de nuestro caso no debe compararse con sus
compafieros, ya que cada uno es diferente y tienen sus defectos y virtudes.
Compararse con ellos solo le hara sentirse inferior. Maria puede notar que los
compafieros realizan sus tareas con total libertad, y esto puede frustrarla. Lo
que debe hacer es centrarse en ella misma y conseguir poco a poco lo que se
propone.

— Confiar en nosotros mismos: Maria, a partir de este momento, debe asumir sus
virtudes y limitaciones y actuar de acuerdo con lo que siente y piensa, sin
preocuparse en exceso por la opinion de los demas.
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En cuanto a la desmotivacion que presenta Maria, creemos que esta estrechamente
ligada con este punto anterior. Una persona desmotivada suele presentar una
autoestima baja, lo que hace que no sienta inquietud por lo que realiza ni tenga ganas
de cumplir con sus objetivos.

La intervencion en la motivacion de Maria tiene mucho que ver con su contexto
laboral y con los responsables y lideres en éste. Ellos deben ser quienes determinen y
eliminen aquellos aspectos que desmotivan. El colegio debe fomentar el desarrollo
profesional de Maria cuando esté preparada para volver al trabajo. También debe
reconocer sus esfuerzos y aquellas situaciones de las que ha salido sin problemas.
Ademas, seria muy beneficioso que le propusieran proyectos que pudiera
desempefiar, y brindarle seguridad y confianza para que no se sintiera sola.

La asertividad, segun Giiel (2005), es una habilidad social que permite declarar de
una manera respetuosa y a la vez clara lo que pensamos y sentimos, defendiendo
nuestros derechos y aceptando las criticas de los demas. Por tanto, podemos decir que
Maria en ningiin momento tuvo una actitud asertiva, ya que asumio pasivamente los
dictdmenes de su superior, sin comunicar aquello con lo que no estaba satisfecha o
con lo que se sentia sobrecargada. Como bien explica Giiel, Maria debe decir lo que
piensa en cada momento para que esta situacion no tenga por qué volver a repetirse.
Esa es la solucion al problema de asertividad de Maria, pues mientras ella no sea
capaz de tomar una actitud critica consigo misma y plantar cara a aquellas situaciones
o problemas a los que cree que no puede enfrentarse, seguira entrando en un circulo
vicioso que no le permitira expresar sus sentimientos.

En una comunidad educativa es fundamental la interrelacién entre cada uno de los
miembros, incidiendo sobre todo en el desarrollo ético, socio-afectivo e intelectual
del alumnado. Se trata de una construccion colectiva permanente en la que las
responsabilidades recaen en todos y cada uno de los miembros y agentes educativos,
sin exclusion alguna. Estd comprobado que el apoyo social de las personas del
entorno amortigua las consecuencias negativas que puedan ser causadas por factores
laborales que producen estrés y ayuda al individuo a afrontarlas. De esta manera,
Sandin (1995) afirma que el apoyo social actia sobre la salud de forma directa;
disfrutar de una optima red de apoyo facilita las experiencias individuales de
autoestima, afecto positivo y sensacion de control, que protegen al individuo de
posibles trastornos y posiblemente mejoren el sistema inmunoldgico. Adler y
Matthews (1994), entre otros autores, han comprobado que el apoyo social favorece
la salud, porque se relaciona negativamente con el comienzo de las enfermedades.

Una estrategia util aplicable en el caso de Maria seria la aplicacion de dinamicas
de apoyo social mediante reuniones de grupos de profesionales para romper el
aislamiento laboral que sufre nuestra protagonista. Ademas, el trabajo en equipo y los
equipos multidisciplinares contribuyen, tal y como expone Garcia Izquierdo (1990), a
disipar las actitudes negativas y a mejorar la comprension de los problemas. En el
caso de Maria, ha de implantarse una intervencion organizativa que regule las tareas
de cada profesional y donde se pueda discutir y cuestionar su asignacion,
estableciendo un espacio para expresar tanto la conformidad como la disconformidad.
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Aunque consideremos, como hemos dicho anteriormente, que un programa que
ensefie a contrarrestar el estrés y a asumir habilidades para afrontarlo puede ser titil en
esta situacion, estamos de acuerdo con Parkes (2001) al afirmar que estos programas
son indtiles mientras perduren en el trabajo las exigencias excesivas o las condiciones
de trabajo inapropiadas. Es recomendable disponer de diversas estrategias para
reducir los tiempos de exposicion al estrés, como la eleccion de los turnos de trabajo
y los horarios flexibles, y una adecuada planificacion. Ademas de éstas, existen otras
estrategias preventivas, tales como la implementacién de sistemas de evaluacion y
retroinformacion adecuados, aumentar la participacion de los trabajadores en la toma
de decisiones, darles formacién sobre conocimientos y destrezas para el desempefio
eficaz de tareas, formarlos para la toma de decisiones, el trabajo en grupo y el
desarrollo de habilidades interpersonales. De esta manera, los estilos de direccién con
liderazgo participativo que aumentan el control sobre el propio trabajo y protegen de
los efectos del estrés parecen claramente indicados para este caso.

2.5. Conclusion

Una vez analizado y estudiado el caso propuesto, creemos que es muy importante
que como docentes en formacién no solo conozcamos gran variedad de metodologias,
propuestas didacticas, historia de la educacion..., sino también ser conscientes de que
ser docente no es una tarea facil. Con esto nos referimos a que la profesion puede
presentar una gran variedad de problematicas y dificultades, tanto personales como
profesionales, a las cuales nos vamos a enfrentar. Por todo ello creemos muy
importante ser conscientes de ello y, ademas, tomar conciencia de la necesidad de
estar capacitados para afrontar dichas dificultades con la mayor eficacia posible.

Centrandonos en el problema principal de este caso, el burnout, la investigacion
realizada nos lleva a tomar conciencia sobre la frecuencia con la que este problema
acontece dentro de esta profesién. Por ello, creemos que debe proporcionarse la
suficiente informacion sobre este sindrome a los docentes, para que puedan tener mas
estrategias a la hora de afrontarlo, asi como garantizar la realizacion de dinamicas o
reuniones grupales en las que cada profesional pueda dar su punto de vista, expresar
sus sentimientos, etc., respecto a las tareas encomendadas o a los problemas que se le
puedan presentar en el aula.
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7
Segundo caso: ;Una pildora de empatia?

ALICIA GOMEZ-LINARES

1. DESCRIPCION DEL CASO

Siendo alumna en el aula de dos afios, Clara adoraba ir a su colegio publico
bilingiie. Su tutora habia detectado un desarrollo lento del habla y habia preguntado a
los padres si ello podia ser debido a una dificultad auditiva, ya que a veces no se
giraba cuando se le llamaba por su nombre desde un lugar fuera de su vision.
Efectivamente, desde los 15 meses de edad Clara habia tenido varias otitis de
repeticion, por lo que estaba siendo examinada en otorrinolaringologia. Tras contar a
la pediatra la conversacién con la tutora, aquélla asesor6 a los padres llevarla,
ademas, a neuropediatria para observar su desarrollo.

Al siguiente curso Clara comenzé en el aula de tres afios apoyada por una
especialista en Audicion y Lenguaje (AL) y una nueva tutora, quien comunico a los
padres estar muy motivada para trabajar en su nuevo puesto recién obtenido por
oposicion. Esta nueva tutora, también de mediana edad como la del curso anterior,
simultaneaba la docencia con estudios de psicopedagogia, porque en un futuro
proximo deseaba ejercer como orientadora escolar.

Durante la reunion del primer trimestre con los padres la nueva tutora comunicé
un poco enfadada al padre y a la madre de Clara que a la nifia le costaba mantener la
atencion durante las actividades de aula, especialmente durante la actividad mas
larga: la asamblea a primera hora de la mafiana. Y que, ademas de ser movida, Clara
mostraba interés por realizar actividades diferentes a las propuestas.

En la reunion del segundo trimestre con los padres, en la que también estaban
presentes la orientadora del centro y la especialista de AL, la tutora, mucho mas
enfadada que la vez anterior, manifestd estar desesperada con Clara, ya que no
prestaba atencion, no mejoraba su adquisicion y aprendizaje del habla y no seguia el
ritmo de los demas nifios. Ante el enfado y desesperacion de la docente, la dificultad
de la nifia en adquirir y desarrollar su habla e incluso su incipiente rechazo a ir a clase
por las mafianas, los padres solicitaron que hasta final de curso la comunicacién con
Clara en el centro escolar fuera sélo a través de una lengua, la materna, en vez de con
dos. La peticién fue denegada por la tutora y la orientadora del centro, y solo
aceptada por la especialista.

Llegados a este punto, y aunque el plazo de matricula oficial para el curso
proximo habia finalizado, los padres solicitaron a la Inspecciéon Educativa cambio a
un colegio publico monolingiie. La solicitud fue aceptada, y desde los cuatro afios de
edad hasta el dia de hoy, a la edad de seis afios, Clara asiste a otro colegio, contenta
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en clase de 1.° de Primaria, manteniendo buena relacion con sus compafieros y
profesores, incluidos los especialistas de AL y Pedagogia Terapéutica, y progresando
en su capacidad de adquisicion y desarrollo del lenguaje. Ademas, la comunicacion
entre el equipo de profesorado y los padres es fluida y frecuente.

Recientemente han hecho una aproximacion diagnoéstica del caso de Clara, y
podria tratarse de un Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL), también denominado
disfasia o Trastorno Especifico del Desarrollo del Lenguaje (TEDL).

2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Resumen

Nos encontramos ante el caso de Clara, una nifia con problemas en la adquisicion
y desarrollo del lenguaje, que acude a un colegio bilingiie y muestra problemas a la
hora de convivir con los dos idiomas, y se describe cémo va progresando durante los
cursos de dos y tres afios. En el transcurso del caso podemos ver la influencia, tanto
negativa como positiva, de algunos agentes, como pueden ser los padres, la tutora, la
especialista en Audiciéon y Lenguaje o la orientadora a la hora de tratar el caso de
Clara y de intentar poner solucién a éste. También podemos ver la influencia de su
grupo de iguales, y como varia su relacion con ellos y con los demas agentes en el
colegio bilingiie, y la relacion con éstos en el nuevo colegio monolingiie al que ahora
acude la nifia.

Tras estudiar el caso de Clara hemos pasado a reescribirlo de manera teorica,
fundamentandonos sobre todo en lo aprendido en las asignaturas de Formacion en
Valores y Competencias y Aprendizaje y Desarrollo Psicoldgico I. A continuacién
hemos pasado a redactar algunas posibles soluciones u optimizaciones del caso para
los principales agentes, como pueden ser la tutora o los padres, y principalmente para
el bienestar de Clara, que es el objetivo comun que tienen, o deberian tener, todos los
agentes que aparecen en el caso.

2.2. Analisis del caso fundamentado tedricamente

Cuando Clara tenia dos afios le gustaba ir a su colegio bilingiie. La tutora habia
detectado un problema en el desarrollo del lenguaje, cuya causa se atribuyo
primeramente a la otitis de repeticién que sufria desde los quince meses de edad.

Las razones por las que se dan las otitis de repeticion hasta los tres o cuatro afios
de edad suelen ser: una inmadurez relativa de su sistema inmunolégico que favorece
las infecciones, una mayor angulacion de la trompa de Eustaquio (responsable de
drenar las secreciones del oido medio hacia la faringe) o la presencia de vegetaciones
(adenoides). La preocupacion mayor que produce esta situacion es que las frecuentes
infecciones y problemas de oido provoquen una disminucion de la audicion del nifio,
y esto pueda retrasar su aprendizaje, sobre todo en nifios entre los seis meses y los
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dos afios, ya que en este periodo se produce el aprendizaje del lenguaje, y si el
cerebro no recibe los estimulos auditivos necesarios esta funcion puede atrofiarse y
luego ser dificilmente recuperable (Canals, 2012; Tuotromedico, 2009).

En el caso se describia que la pediatra anima a los padres a que acudan con la nifia
a neuropediatria. Esto es asi porque la Neurologia Pediatrica o Neuropediatria es una
rama especializada de la Pediatria que se encarga de la atencion, diagnostico y
tratamiento de los nifios y adolescentes que presentan condiciones médicas que
afectan a su sistema nervioso, como por ejemplo en caso de trastornos del
aprendizaje, trastornos del lenguaje, trastorno del déficit de atencion e hiperactividad
(TDAH), etc.

Al afio siguiente, en el aula de tres afios, Clara se encuentra apoyada por una
especialista en Audicion y Lenguaje, quien normalmente previene, evalta e
interviene en alteraciones comprensivas y expresivas del lenguaje (Arroyo, Diaz,
Lopez y Ortega, 2005). También contaba con una tutora nueva que expresaba estar
muy motivada para trabajar y simultaneaba docencia con estudios de psicopedagogia.
En la figura 7.1 se describe la evolucién en el estado de animo de la nueva maestra,
agente importante en este caso.

=
.‘. it ™
-

Cansancio

Agotamiento

=
[
E. Trabajo saludable
§ Enfermedad
Colapso
_ >
Estres sostenido
- —-—- Desempefio previsto = Desempeiio real

Figura 7.1.—Descripcién de la evolucién del estado de animo de la nueva profesora.

Cada vez es mas relevante en el ambito educativo desarrollar no soélo la

70



inteligencia académica, sino también la inteligencia emocional (Mayer y Salovey,
1997), porque en el contexto escolar adquieren gran importancia las relaciones
interpersonales, que no se podrian llevar a cabo sin el despliegue de unas adecuadas
habilidades emocionales (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2002).

El Modelo de Habilidad de la Inteligencia Emocional (IE) implica cuatro grandes
componentes (Mayer y Salovey, 1997):

— Percepcion y expresion emocional: reconocer de forma consciente nuestras
emociones e identificar qué sentimos, y ser capaces de darle una etiqueta
verbal.

— Facilitacién emocional: capacidad para generar sentimientos que faciliten el
pensamiento.

— Comprension emocional: integrar lo que sentimos dentro de nuestro
pensamiento y saber considerar la complejidad de los cambios emocionales.

— Regulacién emocional: dirigir y manejar las emociones, tanto positivas como
negativas, de forma eficaz.

En el caso que se nos presenta podemos observar que la profesora seguramente
domine los tres primeros componentes de la IE, pero falla en la dltima parte, al
mostrar un enfado exagerado e innecesario en las tutorias con los padres. Tiene que
aprender a conducir sus emociones de manera correcta, tanto para su propio bien
como para poder trabajar con sus alumnos, los padres y el resto de profesionales que
intervienen con ella. Desde el colegio se podria dar un curso a los profesores en el
que se evidencie la importancia de la regulacién emocional, de que nuestros alumnos
lo aprendan desde pequefios y que cuanto mas regulemos nuestras emociones, mejor
vamos a poder transmitir a los alumnos el equilibrio y la estabilidad que necesitan.

Esta profesora en especial no deberia haber esperado hasta estar desesperada con
el caso de Clara. Esta desesperacién puede haberse dado por varios motivos:

1. Al empezar con una motivacion muy alta quiza tuviese grandes expectativas en
cuanto al avance de Clara en clase y su papel en ese avance. Al ver que sus
altas expectativas no se cumplian, su frustracion iba en aumento.

2. Puede ser que la comunicacion con la especialista en Lenguaje y Audicién no
fuera la adecuada o no fuera suficiente. Ademas, su inexperiencia en este
campo pudo provocarle un gran estrés y agobio, por ser una tarea nueva y
desconocida.

3. El hecho de que esté estudiando otra carrera simultaneamente (psicopedagogia)
también puede haberle generado mayor estrés, por el extra de energia que le
puede suponer alcanzar altas expectativas tanto laborales como académicas, y
sin embargo experimentar fracasos, con sus consecuentes emociones negativas.

4. No saber como abordar en el aula de infantil las diferencias individuales en los
ritmos de aprendizaje.

Estos aspectos, posiblemente junto a otros que desconocemos, pudieron haber
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llevado a la profesora desde el estado inicial de ilusion/motivacion al de
enfado/desesperacion. Cuando encontramos un aspecto negativo, emociones
negativas o resultados negativos tanto internos como en nuestro entorno, debemos
encontrar una solucién antes de llegar a un estado de burnout. Nuestra profesora en
concreto no parece que hubiera llegado al burnout en su profesién, pero en el caso de
Clara concretamente parece haber llegado a cierta despersonalizacion (falta de
empatia) y desgaste emocional, dos de los tres principales sintomas del sindrome de
burnout (Tabernero, Briones y Arenas, 2007).

En la primera tutoria, en la que la profesora ya estaba un poco enfadada, comunica
que a Clara le cuesta mantener la atencion en algunas actividades, que es muy movida
y que mostraba interés por actividades distintas de las que se proponia. El déficit de
atencién es una de las alteraciones que pueden aparecer en los déficits auditivos,
aunque las perturbaciones mas marcadas suelen aparecer en el area del lenguaje y la
comunicacion, precisamente por su importancia. Al tener dificultades de
comunicacién se pueden entorpecer las relaciones sociales, apareciendo también otras
alteraciones como, por ejemplo, aislamiento social, retraimiento y rechazo escolar.

En la reunion del segundo trimestre con los padres la profesora se mostr6 mucho
mas enfadada que en la reunion anterior y ademas afiadio estar desesperada, lo que
supone un problema de falta de regulaciéon emocional, como ya hemos visto
anteriormente, ademdas de falta de empatia con Clara, quien empezaba a mostrar
rechazo a ir a clase por las mafianas. Este rechazo se puede deber al problema que
tiene Clara en el desarrollo del lenguaje y la audicion, que como hemos visto antes
puede derivar en un aislamiento social por parte tanto de sus compafieros como de su
profesora, quien mostraba poca empatia con ella.

La empatia es la capacidad cognitiva y/o emocional de percibir y comprender lo
que otra persona puede pensar y sentir, aunque ésta no lo exprese explicitamente
(Fernandez Pinto, Lopez Pérez y Marquez, 2008). Un docente empatico es capaz de
identificar, comprender y expresar qué piensan y como se sienten sus alumnos,
promoviendo de este modo aceptacion, valoracion, confianza y respeto por los
mismos.

Ante esta situacion, los padres decidieron solicitar que hasta final de curso la
comunicacion con Clara unicamente se hiciese en la lengua materna. Para evitar los
obstaculos asociados con frecuencia al biligiiismo y trilingliismo es muy importante
que el colegio esté atento a ciertas anomalias desarrolladas por un déficit en el
lenguaje, como por ejemplo la dislexia, tartamudez, disfasia, disfemia, dislalia, etc.

La peticion de los padres fue denegada por la tutora y la orientadora del centro, y
sOlo aceptada por la especialista. Aqui vemos que existe un trabajo en red, en el que
trabajan varios especialistas, supuestamente por el bien de Clara, aunque encontramos
algunos fallos organizativos y de comunicacion entre ellos; por eso fue denegada la
peticién de los padres.

Los padres, viendo que la solucion que el colegio daba no era la que creian
conveniente para el desarrollo de su hija, decidieron cambiarla de colegio aunque el
plazo de matricula oficial para el curso proximo habia finalizado. Clara, desde los
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cuatro afios hasta los seis afios que tiene hoy, asiste a otro colegio monolingiie, donde
mantiene buena relacion con sus compafieros, profesores y especialistas, progresando
en su adquisicion y desarrollo del lenguaje. Ademas, la comunicacién entre el equipo
del profesorado y los padres es fluida y frecuente.

En relacion al dltimo diagnéstico de TEDL parece importante ser cautos en la
intervencion docente, sobre todo a una edad temprana, porque se podria producir lo
que se conoce como el efecto Pigmalion. Este efecto se produce cuando las creencias
y expectativas de una persona respecto a otra afectan de tal manera en su conducta
que la segunda tiende a confirmarlas (Rovira, 2006). En concreto, lo que ocurre es
que los profesores formulan expectativas acerca del comportamiento en clase de
diferentes alumnos, tratandoles de forma acorde a dichas expectativas. De esta
manera, es posible que a los alumnos que ellos consideran mas capacitados les den
mas y mayores estimulos, mas tiempo para sus respuesta, etc. Estos alumnos, al ser
tratados de un modo distinto responden de manera distinta, confirmando las
expectativas de los profesores y proporcionando las respuestas acertadas con mas
frecuencia.

Por ello es importante tener presente que el diagndstico temprano es deseable,
siempre y cuando se esté seguro del mismo, ya que hay que evitar el efecto Pigmalién
negativo, poniendo etiquetas, ademas de erréneas, innecesarias y potencialmente
negativas para el alumnado.

2.3. Intervencion u optimizacion

Consideramos que en el proceso de resolucion del caso existen determinados
aspectos susceptibles de mejora. Las propuestas que planteamos para mejorar son las
siguientes.

2.3.1. Propuestas dirigidas a Clara

Sobre la dificultad de atencién que presenta Clara en la asamblea de primera hora
de la mafiana en el aula de tres afios, proponemos que acuda un especialista en
Pedagogia Terapéutica para apoyarla en las dificultades que presenta.

En el caso se explica que Clara muestra interés por realizar actividades distintas a
las propuestas. Observariamos las actividades que a la nifia le llaman la atencion y
buscariamos un equilibrio entre éstas y las que nosotros tenemos en clase. Esto
ayudaria a la motivacion y atencién de Clara. El objetivo no seria hacer una clase
individualizada con ella, sino que todos realicen la misma actividad para fomentar la
integracion social de Clara con el resto de compafieros (Garcia Pérez, 2008; Garrido,
Vasquez y Martinez, 1990).

Al tener Clara un problema auditivo, creemos que es muy importante que la
profesora se apoye mas en el lenguaje no verbal, mediante gestos y acercamiento,
para que la nifia entienda que la profesora esta pendiente. Debe evitar llamarla sélo
por su nombre o utilizar unicamente el lenguaje verbal.
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Pensando en su futuro, es importante que ahora que tiene seis afios se haga un
diagnostico para que tanto Clara como sus padres y profesores sepan con qué
problema tratan exactamente, y asi actuar de la mejor forma posible para la nifia.

2.3.2. Propuestas dirigidas a la profesora

Consideramos muy importante el trabajo cooperativo de todo el equipo de
profesionales del centro, no limitandose sdlo al desempefio de su actividad laboral,
sino coordindndola con la del resto de profesionales. Se busca que se tengan en
cuenta todas las opiniones de los profesionales, considerando éstas como medio para
solucionar el conflicto. Por ejemplo, en el caso que nos ocupa esto se llevaria a cabo
mediante una reunion mensual entre los profesionales que trabajan con Clara y sus
padres, para estudiar el progreso de la nifia, evaluandolo tanto en el ambito escolar
como en el familiar, asi como para marcar unos objetivos entre todos y ayudar a Clara
a progresar en la medida de lo posible.

La profesora deberia mostrar mas empatia respecto a Clara y a sus padres, para
poder ponerse en su lugar, siendo asi mas prudente en las palabras y acciones
utilizadas, especialmente a la hora de tratar con los padres, ya que en las reuniones
s0lo mostro su desesperacion, sin tener en cuenta el estado de Clara y de su familia.

Aconsejariamos que antes de comenzar las clases la tutora realizara diferentes
tipos de relajacion (véase Vargas, 2010), como pueden ser:

— Visualizacion guiada: es una variante de la meditacion tradicional que puede
ayudar a aliviar el estrés. Cuando se utiliza como una técnica de relajacion, la
visualizacion guiada consiste en imaginar una escena en la que te sientes en
paz, libre de dejar ir toda la tension y la ansiedad.

— Relajacion muscular progresiva: se trata de un proceso de dos etapas en las
que sistematicamente se tensan y relajan los musculos de diferentes grupos del
cuerpo. Con la practica regular, tu cuerpo se relaja y tu mente también.

Estas técnicas aportarian mayor tranquilidad a la maestra para poder afrontar las
clases, y de este modo ser capaz de regular mejor sus emociones, mejorar su empatia
y, por tanto, ser mas feliz, ya que la relajacion te aporta un bienestar fisico y mental.
Gracias a estos factores la imparticion de las clases seria mas tranquila, las
contestaciones de la profesora hacia sus alumnos serian mas acotadas a las diferentes
situaciones, y de este modo podria llegar a ver un mayor avance en sus alumnos, el
cual le proporcionara un sentimiento de satisfacciébn y mayor realizacion. En
definitiva, gracias a la relajacién mejoraria en sus competencias personales, ya que al
bajar el nivel de estrés con probabilidad suba el nivel de eficacia, haciendo asi que la
imparticion de las clases sea mejor. Un nivel medio de estrés es necesario para poder
ser eficaz, pero en este caso los niveles de estrés han sido sobrepasados, siendo asi
perjudicial para su docencia.

Como veiamos en la grafica, a medida que el estrés se sostiene en un grado, en
este caso alto y constante, el cansancio y el agotamiento pueden provocar, si se sigue
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en esa situacion, una enfermedad o un colapso, viendo asi que la actividad que queria
desempeifiar no es llevada a cabo con el éxito esperado. Graficamente se observa con
la inclinacion de la curva hacia abajo en vez de hacia arriba, que era lo esperado. Por
ello hay que intentar nivelar el estrés, para ser mas eficaces en la realizacion de
nuestras tareas, en este caso la docencia.

2.3.3. Propuestas dirigidas a los padres

En este caso observamos que Clara tiene un incipiente rechazo a ir a clase por las
mafianas. Lo que proponemos desde el contexto familiar es realizar alguna actividad
o algun reforzador para que la nifia esté mas motivada por las mafianas, y vaya mas
feliz al colegio.

Por ejemplo, cada dia podriamos apuntar en una cartulina grande una cosa positiva
que haya vivido en el colegio, y que la guste a Clara, para que por las mafanas
cuando se levante los padres la recuerden que mire dibujos de lo que le gusta hacer en
clase, y asi tenga ganas de ir al colegio. Asi fomentariamos la resiliencia, ya que la
nifia puede aprender que en toda situacion hay formas de resolver los problemas y de
ver la parte positiva de esas situaciones.
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8

Tercer caso: ;Yo con vosotros jugar puedo?

ELENA BRIONES PEREZ

1. DESCRIPCION DEL CASO

La madre de Mohamed acude al colegio para comentarle al profesor que esta
preocupada por su hijo. A Mohamed cada mafiana le cuesta mas levantarse, a veces
no quiere desayunar e incluso algunos dias vomita antes de salir de casa. Le ha
llevado al médico, pero éste le dijo que el nifio no tiene nada fisico y que
seguramente se deba a que esta nervioso.

Mohamed es un nifio de origen marroqui de 10 afios que lleva viviendo en Espafia
desde hace dos afos, durante los cuales ha asistido a tres centros escolares distintos.
Antes de llegar a Espafia habia asistido a la escuela y habia demostrado ser un buen
estudiante y compafiero. En la actualidad se encuentra matriculado en un centro
escolar publico del cual Mohamed dice: «realmente estudio aqui para en el futuro
tener estudios que me permitan trabajar y ganar dinero. Me siento bien con las notas
que voy sacando, pero no me siento parte del centro. A la gente de mi clase no le
importa lo que yo haga. Podemos hacer algunos trabajos juntos, pero no somos un
equipo. Aqui cada uno hace lo que cree conveniente y los problemas se resuelven de
forma individual. Nunca he quedado con mis compafieros fuera de las horas de
clase». Ademdas, Mohamed manifiesta que su principal objetivo es «pasar de curso y
tener buenas notas. No me importa si termino el curso en este o en otro colegio».

La clase de Mohamed esta constituida por 25 alumnos, algunos de ellos también
procedentes de otras nacionalidades, concretamente dos argentinos, un rumano y dos
ecuatorianos. El profesor ha observado que a veces da la impresién de que no
entiende muy bien lo que ocurre, pues parece ausente y nunca hace ninguna pregunta.
Algunas veces le incita a participar y éste responde, pero su forma de expresarse suele
provocar las risas y burlas de alguno de sus compafieros. Cuando esto ocurre
Mohamed se pone nervioso y le cuesta continuar. Ante esta situacion el profesor
tampoco sabe como actuar, ni con Mohamed ni con otros alumnos que tienen
dificultades para participar o ser aceptados por los demas, ni con aquellos que se
pasan la clase burlandose de ellos. Programo6 algunas actividades grupales, pero no
resultaron eficaces: confirmaron el rechazo hacia determinados chicos de la clase, que
fueron aceptados a regafiadientes en el grupo.

En la reunion que mantiene el profesor con su madre, a la que le cuesta entender,
pues no se expresa con fluidez en castellano, ésta le informa de que Mohamed tiene
muchos amigos, pero todos ellos marroquies. También le comenta que Mohamed s6lo
practica el castellano cuando la situacion le obliga a ello, pues a pesar de que valora
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mucho entender esta lengua le resulta muy dificil y se siente incapaz de hacerlo
mejor.

2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Resumen

Mohamed es un nifio de diez afios de origen marroqui que lleva dos afios en
Espafia. Durante este tiempo ha pasado por tres colegios diferentes, lo cual no le ha
permitido desarrollar aiin un sentimiento de pertenencia a ningun centro escolar. La
madre, preocupada, acude al centro a hablar con su profesor porque ha visto en
Mohamed sintomas extrafios, tales como vomitos matutinos ocasionales y negativas a
desayunar y a asistir al colegio.

El menor expresa ciertos problemas que tiene en la escuela, como la indiferencia
que siente hacia el centro o los sentimientos de no pertenencia al grupo dentro del
aula. Ademas, percibe el ambiente individualista del entorno escolar y el rechazo por
parte de los compafieros mediante sus risas y burlas.

El profesor ha intentado actuar en el aula promoviendo la participacion durante las
clases y la programacién de actividades grupales, pero no han resultado eficaces, ya
que se ha confirmado ain mas el rechazo hacia el alumnado inmigrante.

En cuanto al entorno social del menor, Mohamed convive con personas de la
misma procedencia, con quienes habla en su lengua materna; por tanto, el espafiol lo
practica unicamente cuando le resulta necesario.

Otro factor importante es que el proceso de socializacién primario no se ha
producido en la cultura mayoritaria o espafiola, sino que éste ocurrio en la de origen,
es decir, en la marroqui.

2.2. Analisis del caso

Tras la lectura profunda del caso se observan una serie de elementos que
consideramos deben tenerse muy en cuenta para llevar a cabo un correcto analisis de
la situacion y proponer un adecuado plan de intervencion, que contribuya
positivamente al desarrollo personal y social de Mohamed. En este sentido
destacamos los siguientes elementos:

— Dificultades con el idioma espafiol.

— Falta de una permanencia prolongada en los centros escolares desde su llegada
a Espana.

— Presencia de inadaptacion al entorno escolar y a la sociedad mayoritaria.

— Parece que la familia no propicia que el nifio tenga experiencias que motiven
su integracion en el contexto cultural mayoritario.

— Ausencia de un protocolo de actuacion inicial en el centro escolar.

78



Estos elementos resultan esenciales, dado que si se siguen ignorando, la situacion
actual podria tener una serie de consecuencias personales, tales como el fracaso
escolar, conflictos en el aula, depresion o ansiedad, asi como problemas en el &mbito
familiar o problemas en el ambito social (situaciones delictivas, marginacion, etc.).

Por otra parte, también sefialamos que los principales agentes que intervienen en el
caso son: Mohamed, su familia (especialmente la madre), sus amigos marroquies, los
compafieros de clase, el profesor y el centro escolar. Dado que iremos sefialando la
importancia de cada uno de ellos a lo largo de todo el analisis, no nos detendremos
aqui a analizarlos de forma aislada.

Para comenzar a analizar el caso resulta igualmente imprescindible especificar el
grado de dificultad personal y social de Mohamed; para ello indicaremos los factores
de riesgo y de proteccion presentes, siguiendo la guia propuesta por Gonzalez y
Guinart (2001). Teniendo en cuenta que Mohamed parece sentirse fragil, débil y
desamparado en la situacion escolar en la que se encuentra, que sus reacciones
habituales en la escuela son claramente inhibidas y ausentes, que muestra una
afectacion personal y que parece no ser capaz de hacer frente a los acontecimientos,
parece evidente que se encuentra en una situacion de vulnerabilidad, y que si no se
realiza una accion preventiva y de choque es probable que corra algtn riesgo de tipo
fisico, psiquico y/o social.

Respecto a los factores de riesgo personales relacionados con esta situacion de
vulnerabilidad, observamos fundamentalmente que pueden existir dificultades en la
vinculacién afectiva, dificultades de adaptacién, desajuste entre la nueva cultura y la
de origen, baja motivacion y autoestima. Ademas, se debe tener en cuenta que ha
sufrido un importante cambio cultural en su entorno en una etapa sensible en su
desarrollo personal y social (Marti, 2005).

En relacion a los factores de riesgo familiares, parece que los padres no dominan
el idioma y que conviven fundamentalmente con inmigrantes de su misma
procedencia; por tanto, parecen presentar una orientacion separatista en la adaptacion
a su nuevo contexto (Briones, Verkuyten, Cosano y Tabernero, 2012). De esta
manera, es probable que los padres no dispongan de recursos o habilidades de
resocializacion suficientes como para transmitirselas a Mohamed y ayudarle en su
adaptacion al entorno escolar.

También observamos en el ambiente escolar una falta de tolerancia y respeto tanto
a nivel personal como cultural, y patrones claros de aislamiento social. Ademas, el
profesor no ha conseguido manejar adecuadamente las situaciones conflictivas
derivadas de la intolerancia a la diversidad que se dan en el aula, a lo que se une que
el centro no ha activado o puede incluso carecer de un plan de integracion para el
alumnado inmigrante.

Entre los factores de proteccion, que han evitado que esta situacion de
vulnerabilidad no se haya convertido atin en una situacion clara de riesgo, son
principalmente el vinculo afectivo que Mohamed mantiene con la madre, los vinculos
afectivos favorables que tiene con la familia y con el entorno social de su misma
cultura, la capacidad empatica de su madre y la valoracién positiva que Mohamed
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realiza de su formacion y del aprendizaje del espafiol.

Desde este analisis de los factores de riesgo y de proteccion estableceremos una
serie de procesos personales e interpersonales y de ensefianza-aprendizaje sobre los
que nos detendremos para entender de forma completa la situaciéon de vulnerabilidad,
los factores mencionados y las consecuencias que pueden tener en Mohamed y su
entorno.

2.2.1. Procesos personales

Refiriéndonos a la baja autoestima de Mohamed, como indicador personal de
riesgo que afecta a su autoconcepto (Pallarés, 2011), podemos sefalar que se
visualiza a través de una serie de emociones o estados, como son:

— Ansiedad somatizada en los sintomas fisicos por los que la madre le lleva al
médico: cansancio, apatia, falta de apetito, vémitos, etc.

— Inseguridad, negativismo e inapetencia a la hora de participar en clase y
contestar o conversar en espaiiol.

— Insatisfaccion en lo que se refiere a su integraciéon en el centro y a las
relaciones con sus compaiieros.

— Elevada autocritica, referida a que se considera incapaz de aprender el idioma a
pesar de que es algo que valora.

— Hipersensibilidad a las risas de sus compafieros, y cierta hostilidad hacia los
mismos y al ambiente individualista del centro escolar.

Esta baja autoestima parece estar relacionada con la barrera que Mohamed ha
construido para aislarse del grupo, que le hace relacionarse abiertamente Gnicamente
con los pares de su cultura y que le lleva a aparentar que no le importa lo que le
ocurre.

Ademas, cabe decir, por un lado, que la baja autoestima, el cansancio, la ansiedad
y la apatia parecen ser claros sintomas de un proceso de despersonalizacion
(Tabernero, Briones y Arenas, 2007) también generado por el propio centro, que hace
que los afectados se desvitalicen, se sientan extrafios, agobiados y alejados en el
entorno escolar. Y por otro lado, que la baja autoestima también esta obstaculizando
el desarrollo adecuado de la empatia, como analizaremos en el siguiente apartado.

2.2.2. Procesos interpersonales

Analizamos la empatia desde diversos puntos de vista, segun los agentes
implicados que tengamos en cuenta.

Si nos referimos a la madre de Mohamed, ya hemos comentado que se muestra
empatica con su hijo, pues observa y entiende que éste no se encuentra bien, e intenta
ayudarle a solucionar sus problemas.

Respecto a los alumnos, tanto Mohamed como sus compafieros no parecen dar
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muestras de empatia. Ninguno trata de ponerse en el lugar del otro, comprender sus
sentimientos o situacién, ni muestran aceptacién. No confian los unos en los otros, no
se respetan (de forma general) y no colaboran entre ellos ni de forma personal ni tan
siquiera en las actividades que se proponen en el aula.

El profesor parece percibir los problemas del aula y se muestra receptivo ante la
visita y preocupacion de la madre de Mohamed, pero no parece saber como intervenir
adecuadamente. Esta posible falta de empatia también esta provocando una falta de
sintonia y alianza educativa entre Mohamed y su maestro, que puede llegar a
perjudicar al nifio académicamente y en su desarrollo social. Parece evidente que el
centro deberia garantizar una adecuada formacion del profesorado, en cuanto a su
competencia cognitivo-emocional, que le permita manejar y controlar las posibles
situaciones del contexto educativo (Martinez-Otero, 2011).

Por otro lado, es palpable que existen diversos conflictos interpersonales en el
aula. Asi, no existe un clima de cordialidad en la clase, tienen posiciones enfrentadas
incluso aunque sus intereses u objetivos sean totalmente compatibles, y, ademas,
tienen conductas irracionales que les hacen desconfiar los unos de los otros, se
malinterpretan y se enfadan, posiblemente como reaccion ante el desconocimiento.

En este sentido, los alumnos inmigrantes tampoco se sienten integrados ni en el
centro ni en su grupo de clase. Ante esta situacion, el mayor handicap a superar no
son los conflictos en si mismos, sino la falta de actuacién o mal manejo de los
mismos, que estan generando sentimientos de ansiedad, negativismo, enfado, soledad,
inhibicion, aislamiento e incluso problemas de salud en el alumnado.

Ademas, Mohamed muestra una actitud inhibida, no atreviéndose a hacer frente a
los problemas porque considera que no van a cambiar y tampoco pueden mejorar. Se
muestra desesperanzado ante los conflictos y no defiende sus intereses de manera
asertiva (Roca, 2005). Esto también nos muestra que, aunque Mohamed quiera
aparentar indiferencia, ello no se corresponde con la realidad, pues realmente se ve
afectado incluso fisicamente por la situacion.

Estas ultimas actitudes pueden estar relacionadas con el estilo de apego de
Mohamed con su familia, pues cada estilo de apego se relaciona con una serie de
creencias sobre uno mismo y las relaciones interpersonales (Marti, 2005). En este
sentido, teniendo en cuenta que el sistema de apego se fragua especialmente en las
primeras fases de la infancia y depende del tipo de interaccién que cada uno tenga
con su cuidador, podemos entender que:

— Mohamed poseia un temperamento estable congruente con un apego seguro;
asimismo, en su pais sacaba buenas notas y se relacionaba sin ningun
problema.

— En su estancia en Espafia parece que los vinculos de apego no fueron
suficientemente reconfortantes o también se pudieron ver afectados: Mohamed
se muestra inseguro ante el aprendizaje del idioma y presenta una actitud
pasiva, ya que no parece interesarse en su resocializacion, en crear unas buenas
relaciones con sus compaiieros y, lo que es mas, ni siquiera comenta esta
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situacion con su madre.

2.2.3. Proceso de ensefianza-aprendizaje

Refiriéndonos aqui a otro proceso, esta claro que Mohamed posee una baja
autoeficacia en relacion al aprendizaje de otro idioma, algo que se evidencia cuando
la madre dice que Mohamed valora aprender espafiol, pero le resulta muy dificil y se
siente incapaz. El quid de la cuestion es que Mohamed dice no sentirse capaz, y esta
es una falsa creencia que tiene de si mismo, de su propia capacidad. Ademas, es
probable, dado el valor que le da al conocimiento del idioma, que esta baja
autoeficacia esté influyendo en su autoestima. Esto, a su vez, también lleva a que
Mohamed genere expectativas negativas sobre los resultados que pudiera obtener,
que vea la tarea mucho mas dificultosa y que su estado de animo disminuya. Por
tanto, vemos coémo se esta generando una espiral descendente o negativa en la
autorregulacion de su comportamiento (Briones et al., 2007). Como consecuencia,
Mohamed no se siente suficientemente motivado para afrontar los riesgos y
normalizar los errores que pueda cometer durante el aprendizaje del espafiol.

No se debe tampoco olvidar que la baja autoeficacia y autoestima son
caracteristicas asociadas a la depresion, y por eso es importante valorarlo y tenerlo en
cuenta a la hora de organizar la accion resolutiva.

Si nos centramos en el aprendizaje del idioma, en el lenguaje, como uno de los
principales puntos problematicos para la situacion de Mohamed, podemos sefialar
que:

a) Entendemos que Mohamed no ha llegado a dominar la fonologia, semantica,
sintactica y pragmatica a un nivel tal que le permita alcanzar el dominio basico
del idioma espafiol. Diversos estudios demuestran que suele llevar unos cinco
afios alcanzar el mismo nivel que el de los nativos (por ejemplo, Cummins,
2000), y que, ademas, un menor tiempo de residencia también suele asociarse
con una mayor percepcion de discriminacion y una menor adaptacion al nuevo
contexto (Briones et al., 2012).

b) En este sentido, es probable que Mohamed no llegue a reconocer muchos
elementos culturales; es decir, ante la percepcion de determinados estimulos
(palabras o circunstancias sociales) puede no ser capaz de asociarlos con
ninguna representacion mental, y por tanto no llegar a ningun significado
concluyente para él. Este es un proceso basico como mecanismo de adaptacion
que, en su ausencia, conduce a una situacion de frustracién por no conseguir
aprender el idioma ni socializarse correctamente (Blanco, 2009).

c) La Unica motivacién que parece movilizar la actitud de Mohamed hacia el
aprendizaje es la busqueda de un futuro laboral con el que conseguir dinero.
Ademas, resulta importante el hecho de que existan elementos que le afectan
pero que no le motivan:

— Por un lado, valora de forma positiva aprender un idioma, pero no se siente
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capaz de hacerlo, es decir, presenta una baja autoeficacia, como ya
comentamos.

— Por otro lado, las burlas de los compafieros hacen que se compare con los
demas en la practica y uso del espafiol, por lo que se encuentre con una
vision negativa en cuanto a su ejecucion.

Parece que ni desde el entorno escolar (profesor) ni familiar estan
intentando ayudar a Mohamed a controlar sus emociones y normalizar los
errores en relacion al aprendizaje y practica del espafiol.

d) De la lectura del caso entendemos que Mohamed ha logrado de manera
individual aprender un nuevo idioma, pero en un grado insuficiente para su
correcta resocializacién; por tanto, queda evidenciado que la mejora de esta
capacidad debera conllevar una ensefianza formal del idioma espafiol.

Dirigiéndonos a otro elemento importante del proceso de ensefianza-aprendizaje
que se visualiza en el caso, seria interesante poder definir claramente las posiciones
de liderazgo presentes en el aula. Para ello deberiamos conocer mas datos sobre la
actitud de los alumnos, del maestro y del centro. En cuanto al profesor, parece que no
proyecta ni ejerce la posicion de lider natural que deberia tener entre su alumnado
(Campbell y Cooper, 2009; Gil, Alcover, Rico y Sanchez-Manzanares, 2011;
Moriano, Molero y Lévy Mangin, 2011): no se muestra cercano, entusiasta ni
especialmente optimista; mas bien parece tomar una posicién fria, distante y poco
implicada con la problematica del aula, quiza como consecuencia de la percepcion de
sus intentos como fracasos. Respecto al alumnado, podriamos decir que seguramente
la posicion de lider/es en el aula sea ejercida por el grupo de alumnos que motive las
risas, las burlas y la discriminacion hacia los compafieros inmigrantes.

Atendiendo a estos procesos grupales observados en el aula, nos parece relevante
también el analisis de la posicion del profesor en la misma. En este sentido, el
maestro no ha logrado adquirir su correspondiente liderazgo en el aula, y parece
mostrar diversas conductas desadaptativas que influyen en las relaciones y procesos
del grupo. A esto debemos sumar que existen diversos roles que obstaculizan los
procesos en el aula (chistosos, retraidos, pasotas, etc.). En los alumnos en general, y
en ocasiones en el propio maestro, vemos que no se produce un gran esfuerzo por
participar en el dia a dia, no son respetuosos, no prestan atencion, no tratan de
comprender a los demas, no se adaptan al grupo, no aportan positividad al conjunto,
no buscan soluciones ni son asertivos. En definitiva, no se detecta un compromiso
grupal por parte de ninguno de sus componentes (Jiménez, 2000; West, 2003; White,
2010).

Para finalizar con el analisis nos gustaria destacar que en el aula no se esta
promoviendo un estilo de ensefianza para la felicidad (Palomera, 2008). No parece
crearse un clima que favorezca la sucesion de instantes agradables y positivos para
Mohamed, en particular, y para el grupo en general. En consecuencia, no existen
relaciones sanas entre los compafieros, no se favorece el positivismo y la confianza ni
en uno mismo ni en el grupo, y los compafieros no parecen socializarse entre ellos.
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2.3. Intervencion

Nuestra propuesta pasa por atender y desarrollar las iniciativas existentes sobre la
atencion a la diversidad cultural en la educacion formal. En este sentido, destacamos
en primer lugar el Plan de Interculturalidad de la Comunidad de Cantabria
(Consejeria de Educacion, Gobierno de Cantabria, 2005), pues pretende crear un
marco de relacion entre las distintas culturas integrantes de la comunidad, dando
respuesta a las necesidades de la poblacién inmigrante, promoviendo el respeto y la
comprension entre ellas, fomentando valores para la convivencia que conlleven el
desarrollo de las habilidades sociales de estos jovenes, asumiendo el compromiso de
reconocer sus derechos y deberes como ciudadanos e incluyendo el desarrollo de las
competencias lingiiisticas, pero siempre desde el reconocimiento de las culturas de
origen.

De los objetivos recogidos en este plan sefialamos a continuacion aquéllos mas
vinculados con las caracteristicas del caso y con sus agentes principales, para después
proponer estrategias de intervencion:

— Objetivos de la intervencion con el alumnado:

a) Promover actuaciones destinadas a facilitar la integracion socio-afectiva, de
modo que se sientan miembros de pleno derecho del grupo y del centro
educativo.

b) Potenciar actuaciones destinadas al desarrollo de un autoconcepto positivo
en los alumnos pertenecientes a una cultura minoritaria, poniendo el acento
en sus posibilidades y en sus valores.

¢) Contribuir a la adquisicion de una competencia lingiiistica inicial en el caso
de los no hispanohablantes, tanto general como académica, mediante
enfoques comunicativos y funcionales.

— Objetivos de la intervencién con el profesorado:

a) Apoyar las actuaciones en el aula ofreciendo orientaciones, recursos y
materiales que faciliten la atencion al alumnado procedente de otras
culturas, teniendo presente la perspectiva intercultural.

b) Proporcionar una formacion especifica en interculturalidad al menos a un
docente de cada centro (es decir, al coordinador de interculturalidad) para
poder afrontar estas necesidades en los centros.

) Introducir el enfoque intercultural en los proyectos que guian la actividad
del centro, con el fin de promover actitudes de respeto y tolerancia e incidir
en la prevencion de conflictos de indole racista.

— Objetivos de la intervencion con las familias:

a) Promover el conocimiento del sistema educativo y su implicaciéon en el
proceso formativo de sus hijos.
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b) Asesorarles sobre alternativas formativas, como el aprendizaje del idioma, y
propuestas o recursos que puedan favorecer su integracién social.

— Objetivos de intervencion con otras instituciones:

a) Favorecer la coordinacion y cooperacion con aquellas instituciones y
asociaciones que se distingan por llevar a cabo actuaciones de caracter
intercultural.

Con el Plan de Interculturalidad la Consejeria de Educacién de Cantabria
pretende ofertar diferentes vias de actuacion que trabajen al unisono en la
consecucion de la integracion de los nifios inmigrantes. En concreto, se ha llevado a
cabo un plan de formacién en interculturalidad en el que se forma a un profesor de
cada centro como coordinador de las actividades de interculturalidad.

En este caso, el objetivo del coordinador de interculturalidad consiste en facilitar
la integracion del alumno, tanto en el centro como en el aula, mediante el Plan de
Accion Tutorial.

Entre las labores del coordinador también esta la de recibir al nifio y a su familia
con el Plan de Acogida, el cual consideramos que posiblemente no ha sido puesto en
practica en la llegada de Mohamed y de su familia al centro. El coordinador también
debera facilitar al profesor de Mohamed procedimientos, estrategias y recursos que
faciliten la integracion, la aceptacion y el respeto de los compafieros hacia Mohamed,
y viceversa, especialmente aportando ayudas para la ensefianza de la lengua oficial.

Otras estructuras de apoyo creadas por la Consejeria de Educacion son las Aulas
de Dinamizacion Intercultural y los Equipos de Interculturalidad. Formadas por un
conjunto de profesionales, serviran de herramientas de apoyo para actuar de nexo
entre la familia, Mohamed, la escuela y la sociedad, participando en el proceso de
diagndstico y orientacion. Sera preciso aportar la informacion necesaria sobre las
alternativas formativas que pueden existir para Mohamed, como por ejemplo el
programa de inmersion lingiiistica al que puede acudir después de sus clases y que le
ayudara a mejorar sus competencias comunicativas y le facilitara el aprendizaje de la
cultura espafiola. Estas estructuras también ofrecen la elaboracién y desarrollo de
programas y proyectos interculturales para el centro en general y especialmente para
la clase, sin dejar de lado la implicacién de la familia en las actividades pertinentes.
Ademas, el personal de estas aulas participard conjuntamente con el profesor y con el
coordinador del centro en la elaboracion de materiales para la clase.

Por otra parte, también creemos conveniente sefialar que la organizacion del
centro debe ser flexible para incluir en su plan general de atencién a la diversidad las
medidas de actuacion, y asi poder reaccionar adecuadamente a situaciones como la
analizada aqui.

Por dultimo, proponemos una serie de recomendaciones para el profesorado
dirigidas a promover los procesos personales e interpersonales analizados en el caso,
considerando la bibliografia consultada:
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a) Para promover la autoestima de Mohamed se debera trabajar directamente con
él aspectos como la aceptacion incondicional de si mismo, la concienciacion y
valoracion de sus éxitos y sus esfuerzos, y la evitacion de comparaciones
negativas, fomentando las comparaciones ventajosas, de manera que le
reporten confianza para adquirir responsabilidades y marcarse unos objetivos
educativos (Lantieri, 2009; Pallarés, 2011).

b) El desarrollo de la empatia sera fundamental para lograr la correcta integracion
del alumnado y el correcto desarrollo de las clases (Fernandez-Pinto, Lopez-
Pérez y Marquez, 2008; Martinez-Otero, 2011). Para ello conviene trabajar los
prejuicios culturales que parecen existir en este grupo de alumnos, y fomentar
el desarrollo de unas actitudes positivas hacia las diferentes culturas que
conviven en el aula. Ademas, convendria fomentar la empatia como valor en si
mismo, ya que es indispensable a la hora de lograr una interaccion social
adaptativa. El desarrollo de la empatia, dada su vinculacién con el desarrollo
moral, contribuira a promover su inteligencia emocional, su vision de la
realidad, la busqueda de la verdad...

c) Se debe perseguir que la clase en general adquiera y mantenga unas actitudes
asertivas y flexibles (Roca, 2005) a la hora de emitir sus opiniones, sus juicios
y sus decisiones. Para ello se promoveran actividades que:

— Eviten o reduzcan los conflictos y que promuevan respeto, comprension y
libre expresion entre los compafieros.

— Fomenten el didlogo y el establecimiento de objetivos conjuntos que
preparen en la empatia, la resolucion de conflictos y las relaciones.

— Busquen soluciones comprometidas y creativas en las que todos ganen y
mantengan su autoestima, reduciendo la competitividad y favoreciendo la
cooperacion.

— Diferencien entre posiciones e intereses.

d) A la hora de trabajar los procesos grupales en el aula sera primordial practicar
el feedback, el compromiso grupal y la identidad del grupo, teniendo especial
cuidado con determinadas actitudes (West, 2003) mediante, por ejemplo:

— La dedicacion de tiempo y espacio suficiente para los trabajos grupales.

— La creacion de identidad de grupo; por ejemplo, que la clase tenga un
nombre que la identifique como un todo.

— Mostrando respeto por todos los componentes, sus juicios y sus opiniones.

— Prestando atencion cuando los demas hablen y expresen su opinion.

— Debatiendo las soluciones para los problemas que surjan.

— Participando de forma activa, dispuesta y comprometida con el grupo.

e) La intervencion sobre la autoeficacia se dirigira a lograr que Mohamed afronte
la situacion y se esfuerce por aprender el idioma a través de experiencias
satisfactorias, aportandole una retroalimentacién positiva, permitiéndole ir
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cambiando sus juicios y creencias en relacion con sus practicas comunicativas.
En este sentido, el centro escolar y la familia deben aunar fuerzas para lograr
que Mohamed mejore su autoeficacia y estado emocional, necesario para que
logre implicarse en el aprendizaje del idioma. Para ello, los docentes pueden
llevar a cabo diversas actividades encaminadas a educar las emociones (Lopez
Gonzalez, 2011), entre ellas:

— Localizar los miedos, consiguiendo modificarlos o sustituirlos por creencias
positivas y adecuadas.

— Orientar la ansiedad hacia estados de animo positivos en los que desarrollar
la autoestima y autoeficacia.

— Persuadir y apoyar, a la par que informar, aclarar y animar, para que surjan
y se eleven las creencias positivas.

f) El profesor debe desarrollar su inteligencia emocional a través de diferentes
competencias emocionales (Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008).
No sélo de cara a reforzar su liderazgo, sino para crecer como persona y
profesional, y asi ser capaz de hacer frente a esta y todas las situaciones que se
pueden dar en el aula. El maestro, como lider del grupo, debera potenciar en si
mismo diferentes formas de liderazgo que le permitan enfrentarse a todas las
situaciones que se den en el aula, y en especial a la que con este caso nos
acontece (Gil et al., 2011). Como lider es importante que su carisma promueva
la socializacion, evitando asi los abusos de poder, que conozca e integre otras
culturas en el aula, desarrolle la empatia y alcance un aprendizaje significativo
propio y de sus alumnos. Todo ello favorecera la participacién y confianza del
grupo, la motivacion y la autoestima de los educandos.

Aunque no se describen en este caso problemas con la familia en este
aspecto (el liderazgo), es importante que el docente entienda que cada familia
es distinta, que deben sumar fuerzas en la busqueda y establecimiento de
soluciones, que debe contar con todos los miembros familiares, aunque no
estén presentes, y que debe hacer todo lo posible para conseguir que se
impliquen. De esta manera el profesor podra orientar a la familia de una
manera mas adecuada, llevara a cabo medidas conjuntas y en paralelo,
coordinadas a través de las entrevistas regulares, orientando a la familia cuando
sea necesario.

g) La busqueda de la felicidad sera otro de los factores sobre los que convendria
incidir para ayudar a chicos como Mohamed a que establezcan relaciones
sociales significativas y sanas con sus compafieros. Gracias a esto, se iran
organizando y planificando para establecer, asimismo, metas mas
transcendentes y que a su vez comprendan que una preocupacion excesiva es
inutil (Palomera, 2008).

En este sentido, a Mohamed le convendria desarrollar un pensamiento
optimista que le permita valorarse, aceptarse y conocerse a si mismo. También
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sera muy importante que aprenda a reducir las emociones negativas y los
problemas.

Somos cinco mil quinientos millones de aldeanos,
somos vecinos de la colonia Tierra,

somos una colonia, tenemos que oler bien.
Ademas de hermanos todos somos vecinos,

a nadie debe llamadrsele extranjero.

Todos somos de la misma Tierra.

El mundo es un barrio, no hay distancias.
Sabemos lo que le pasa al vecino

que vive a veinte mil kilometros

mientras le sucede.

Un ruso puede ir a abrazar a su hermano keniata
en unas horas de vuelo.

Se ha inventado la radio,

la television,

los periddicos,

los aviones.

Tan sélo queda por inventar el amor.

GLORIA FUERTES (1996)
Mujer de verso en pecho
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9

Cuarto caso: Juan se va y Marta no llega

HECTOR GARCIiA RODICIO

1. DESCRIPCION DEL CASO

Juan es maestro de Educacion Primaria y estd a punto de jubilarse. Lleva casi 40
afios dando clase y se siente muy cansado ya. Cuenta los minutos para alcanzar la
jubilacién y retirarse a su casa de campo a restaurar muebles viejos, que es su gran
pasion.

Juan se queja de que las cosas en el aula han cambiado mucho en los tultimos
tiempos. El alumnado es cada vez mas diverso y Juan opina que la atencion a tal
diversidad no puede recaer exclusivamente sobre sus manos. Por otro lado, tampoco
espera mucho de los apoyos especificos que se ofrecen a los alumnos con
dificultades: «el que vale, vale, y el que no...» —dice a la menor ocasién.

En su clase de quinto de este afio hay un alumno con discapacidad intelectual, dos
con un trastorno motor que les provoca movilidad reducida y dificultades en el
lenguaje expresivo, y varios alumnos extranjeros que provienen de curriculos
diferentes y/o no dominan ain el castellano. Ademds estda Marta, que se ha
incorporado al centro este afio y viene con un diagnoéstico de dificultades especificas
en lectoescritura. Ante este panorama, Juan ha tirado la toalla: se niega a adaptar sus
clases para acoger tamafia disparidad de alumnos. «El que no siga el ritmo, que se
aguante» —suele decir.

Marta, tal como revela su diagnéstico, tiene dificultades para descifrar palabras
escritas. L.os examenes y trabajos se basan cada vez mas en la lectura de textos, asi
que las dificultades de Marta estan comenzando a afectar seriamente a su rendimiento
académico. Ademads, Marta cada vez tiene menos interés y mas aversion por la
lectura: sentarse a estudiar o leer se ha convertido en algo poco menos que
traumatico.

Juan parece haberla tomado especialmente con Marta. Casi nunca le pide leer en
voz alta y, si lo hace, es para interrumpirla constantemente con criticas («mas alto,
Marta»; «mas claro»; «mira bien, porque no es eso lo que pone») o para emplearla
como modelo de mala ejecucion («¢lo veis?, asi es justo como no hay que leer»).
Juan le ha advertido a Marta de que «va muy mal y a este paso va a terminar
suspendiendo todo el curso».

Lo mas triste es que Marta es una nifia excelente en todos los sentidos. Es una
pena que, porque Juan se vaya a jubilar, Marta no llegue al nivel que podria.
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2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Resumen del caso

Juan es un maestro de educacion primaria que lleva 40 afios dando clase, se
encuentra fatigado y anhela llegar a la jubilacién. A lo largo de los 40 afios que lleva
trabajando el contexto educativo ha ido cambiando. Las clases ya no son como antes:
hay mas diversidad en las aulas, a la que este profesor no sabe hacer frente. Juan se
encuentra en el aula con nifios inmigrantes que no saben castellano, nifios con
trastornos motores, nifios con dificultades en el lenguaje, etc.

Otra de las protagonistas de nuestro caso es Marta, una nifia con problemas de
lectoescritura. Debido al comportamiento de su profesor no consigue avanzar, por lo
que esta perdiendo el interés. Marta requiere un maestro que le brinde afecto y apoyo
educativo, para que ésta tenga ganas de avanzar y conseguir superarse.

2.2. Analisis del caso

Entre la idea de educacion de Juan y la nueva situacion en su clase tiene lugar un
choque al que Juan no esta dispuesto a adaptarse, lo que produce en los alumnos un
retraso y un descontento por aprender. Sabiendo estos aspectos de cada protagonista,
queremos encontrar una solucién para ayudar tanto al profesor como al resto de nifios
que hay en la clase. Esto lo haremos en el ultimo apartado. Antes dedicamos un
primer apartado a entender el problema.

Juan esta fatigado y ve en su clase muchos cambios a los que no esta
acostumbrado, lo que provoca en €l un desinterés por adaptarse. El resultado de esta
situacion es la pérdida de motivacion. Lo que antes le gustaba ahora le causa
desagrado, y esta olvidando la importancia de su trabajo en la educacion de los nifios
de primaria.

La conducta de un buen profesor debe caracterizarse por su claridad, su
flexibilidad, su entusiasmo, su estilo indirecto y por otorgar una oportunidad a los
alumnos para aprender a través de una estructuracion de las tareas. Las caracteristicas
personales y profesionales del profesor pueden variar, y pueden estar relacionadas
con lo que ocurre en clase. Ademas, dichas caracteristicas pueden llegar a afectar
indirectamente en el aula.

En el aula se debe dar una enseflanza centrada en el alumno, orientada a la tarea, a
la creacion de expectativas positivas, a la cooperacion entre los estudiantes, a una
afectividad no negativa y con una estructura estable (Mayer, 2004).

Como bien podemos observar en este caso, la evolucion de Juan se ha visto
estancada, puesto que no quiere adaptarse a las necesidades de sus alumnos a causa
de su deseo por jubilarse. Esto afecta negativamente al rendimiento de Marta, que
esta perdiendo el interés por continuar con su aprendizaje debido a que Juan, ademas
de no adaptarse a las necesidades individuales de Marta, tiene una actitud muy
negativa hacia ella, afirmando que hace mal las cosas y que como continte asi
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acabara suspendiendo el curso.

Hemos considerado que la Teoria Social Cognitiva (TSC) aporta un marco
integrador para analizar como las personas se enfrentan y responden a los cambios y
demandas que imponen las organizaciones (véase figura 9.1). Gracias a esta teoria
podemos comprender mejor el papel que desempefian los factores personales y
situacionales en la motivacion, y los procesos autorreguladores como el empefio o el
compromiso. Esta teoria explica la conducta humana basandose en los procesos
cognitivos y afectivos, que influyen en como las personas reaccionan ante diversas
situaciones. En este caso, Juan, el profesor, se encuentra con una situacion diferente a
la de sus inicios como docente en cuanto a la diversidad del aula: religion, cultura,
discapacidades, trastornos motores, trastornos de lenguaje, diferentes idiomas...

Los diferentes estilos de afrontamiento pueden desencadenar espirales
descendentes o ascendentes, dependiendo de la construccién social que la persona
elabora sobre su papel en el puesto de trabajo, su eficacia en las tareas que desempefia
adecuadamente y en la relacion que tiene con sus compafieros de trabajo (Tabernero,
Briones y Arenas, 2007). En el caso de Marta vemos que experimenta una espiral
descendente, puesto que no se siente capaz de afrontar las situaciones de amenaza a
las que le obliga su profesor. Estas espirales se desarrollan como resultado de
interpretar el feedback que le aporta su propia experiencia; al realizar un juicio de
atribucion poco adaptativo, la persona se culpa de sus resultados, abandona cualquier
esfuerzo y, finalmente, entra en un estado de presion que le lleva a abandonar la tarea.

Los individuos incapaces de enfrentarse con efectividad a las exigencias
ambientales empiezan a evidenciar pronto manifestaciones de estrés. Dependiendo de
la naturaleza de éste, del maestro particular y de diversas variables intermediarias, las
consecuencias del estrés pueden revelarse en las manifestaciones emocionales:
sentimientos de ansiedad indefinida, insatisfaccién, depresion, temor y frustracién o
baja autoestima, elementos cuyo posible resultado extremo seria el agotamiento total;
también en diversas manifestaciones conductuales, como problemas de conducta,
tales como desequilibrios alimenticios, consumo excesivo de tabaco y alcohol,
violencia o insomnio; y, por ultimo, en manifestaciones fisioldgicas: dolencias
cardiacas, enfermedades psicosomaticas, fatiga y bajas reservas de energia.
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Caracteristicas situacionales

— Demandas laborales. Satistaccion laboral

— Complejidad y novedad de la tarea.
— Caracteristicas del puesto.
— Apoyo social.

— Equidad.

— Estado emocional positivo.

— Realizacion personal.

— Sentimientos de logro.

— Compromiso e implicacion laboral.

A

A

Metas
seleccionadas

Conductas

— Intensidad del esfuerzo.
— Persistencia.

— Estrategias analiticas.
— Conductas exploratorias.
— Eleccion de tareas.

— Eleccion del estandar.

Autoeficacia
percibida
(cuatro fuentes)

Estado
emocional

\ 4

Caracteristicas personales

Burnout

— Edad, genero. — Desgaste fisico y emocional.

— Estilo de afrontamiento. — Despersonalizacion.
— Habilidades sociales. — Falta de sentimiento de logro.
— Autoeficacia (experiencias previas). — Desvinculacion del trabajo.
1 1
Proceso de codificacion Interaccion entre mediadores Proceso de generacion de conductas

Figura 9.1.—Modelo Social Cognitivo propuesto para explicar el desarrollo del burnout vs. satisfaccién
laboral desde el sistema de procesamiento cognitivo-afectivo (Mischel y Shoda, 1995, tomado de Tabernero et
al., 2007).

Existen muchos cambios en el comportamiento que se deben al estrés: una
conducta impulsiva, la excitabilidad, la inquietud, los estallidos emocionales, una
alimentacién excesiva o la pérdida del apetito, el consumo de drogas, la ausencia del
trabajo y unos inestables historiales laborales. Muchos de estos cambios tienen
consecuencias directas e indirectas sobre la salud y el bienestar del individuo.

Bandura (1997) presenta la autoeficacia como la variable cognitivo-afectiva mas
importante para explicar como los factores personales y situacionales influyen en la
conducta. Por su parte, Mischel y Shoda (1995) presentaron un marco teérico para
comprender como influyen en la conducta los factores personales y situacionales que
desencadenan la satisfaccion laboral y el burnout (citados en Tabernero et al., 2007).
Aqui podemos ver el cuadro en el que se explica su teoria.

La interacciéon entre las caracteristicas personales y la situacion influyen en el
proceso de codificacién. Por ello, las personas con bajos niveles de autoeficacia
experimentan ansiedad al encontrarse con nuevos retos, como por ejemplo el cambio
de sociedad que hemos sufrido y que se ve en las aulas, y que Juan no sabe afrontar,
lo que le hace sufrir ansiedad. Nos basamos en el ejemplo del estudio realizado por
Sacks (1994) sobre el efecto moderador de la autoeficacia en la relacién entre el
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método utilizado en la formaciéon y la ansiedad que se experimenta al aprender
(citado en Tabernero et al., 2007). Esto lo vemos claro en nuestro caso, pues Juan es
consciente de su necesidad de afrontar los problemas de su clase a través de un
programa de diversidad; sin embargo, por su edad y su idea de jubilarse no lo afronta,
debido a que se ve mayor para desempefiar esa funcién y piensa que deben ser los
mas jovenes los que desempefien ese tipo de tareas, ademas de no querer afrontarlo
solo.

Si, por el contrario, otra persona con una edad semejante a la de Juan estuviese
socializada en un entorno con una cultura o un contexto positivo hacia el
envejecimiento, seguramente podria afrontar esa misma tarea como una oportunidad
para aprender algo nuevo.

La autoeficacia no sélo muestra el nivel de esfuerzo e implicacién para afrontar
situaciones laborales de amenaza e incertidumbre: también es la motivacion necesaria
para persistir ante los fracasos y para afrontar los riesgos y posibles errores.

La educacion es una de las profesiones con mayores dosis de estrés. Cada vez
existe mas evidencia de que los profesores a lo largo de sus carreras experimentan
estrés, el cual puede tener implicaciones para su salud fisica y mental. Con frecuencia
los profesores se sienten abrumados por los estudiantes con bajo rendimiento o
inadaptados, ya que se responsabilizan de sus logros y dependen de otros para
alcanzar sus objetivos, y por lo general trabajan bajo expectativas contradictorias,
presiones y exigencias. Friedman (1998) indica en su trabajo que las presiones
directamente relacionadas con la tarea docente se pueden clasificar en cinco
categorias (citado en Tabernero et al., 2007):

Relaciones con los padres y la comunidad.

Sobrecarga, tanto cualitativa como cuantitativa.

Relaciones con los profesores.

Relaciones con el equipo auxiliar del colegio y el nivel de funcionamiento de
éste.

5. Los recursos disponibles.

e

Estas presiones pueden conducir hacia el burnout. Este sindrome se caracteriza
por el agotamiento mental y fisico generado por un estrés prolongado, motivado por
la sensacién que produce la realizacion de esfuerzos que no se ven compensados.
Ademas, el burnout implica la despersonalizacion de los destinatarios de los servicios
o sentimientos negativos hacia ellos (también denominado cinismo) y la falta de
realizaciéon profesional. Juan ve como sus conocimientos educativos se encuentran
alejados para hacer frente a los problemas que se encuentra en el aula, por lo que no
es capaz de buscar una solucion para ello. Esto lo desanima y se traduce en el rechazo
a sus alumnos, sobre todo hacia Marta, a quien reprende constantemente y pone como
ejemplo negativo delante de sus compafieros.

Como deciamos, una de las profesiones mas afectadas por este sindrome son los
profesores, dado que se suele dar en trabajos que implican el trato con personas, a la
par de importantes exigencias emocionales en la relacion interpersonal, que resultan
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en un deterioro, desgaste y/o pérdida de la empatia. Los profesores, al igual que los
médicos y los que ofrecen servicios de cara al publico, trabajan muchas horas con
personas y necesitan habilidades sociales para desempefiar su trabajo.

La labor docente puede conducir a menudo a presentar varios sintomas (Torres,
2006; Travers, 1997):

1. Exigencias emocionales: el trabajo del docente exige un alto nivel de relaciones
afectivas, debiendo ser capaz de reconocer sus emociones y regularlas, ademas
de ensefiar a sus alumnos a adquirir y diferenciar las distintas emociones.

2. Disminucién de la empatia, culpa y negativismo en las relaciones con los
demas: con el tiempo, los docentes disminuyen su entusiasmo y motivacion por
su trabajo. Empieza a sentir que lo que hacen no proyecta resultados efectivos,
y consideran que no son capaces de cumplir los objetivos propuestos. Todo
esto influye en su relacion con los demas. La relacién con sus estudiantes, con
las familias de los nifios y con los compafieros de trabajo va decayendo y deja
de coordinarse y comunicarse con los demas.

3. Valoracion negativa sobre lo realizado en el trabajo: este punto guarda relacion
con el punto anterior. El docente valora negativamente los resultados de su
trabajo y no ve los aspectos positivos de su esfuerzo.

4. Despersonalizacion de los alumnos: el docente no permite a los nifios
desarrollarse respetando sus tiempos y ritmos, segun sus intereses.

También es importante considerar que el sindrome de burnout estd compuesto por
tres fases (Torres, 2006; Travers, 1997), que es preciso conocer para detectarlo a
tiempo y actuar para evitar su evolucion:

— Fase de estrés: caracterizada por un desajuste entre las demandas laborales y
los recursos del trabajador.

— Fase de agotamiento: se producen respuestas de preocupacion, tension,
ansiedad y fatiga.

— Fase de agotamiento defensivo: se aprecian cambios en las actitudes y en la
conducta, como la robotizacion y el cinismo.

De Marta, nuestra otra protagonista del caso, podemos destacar su pérdida de
motivacion y que se siente discriminada, infravalorada, descuidada, con ganas de
abandonar... Es muy importante que se tomen medidas al respecto, dado que esta en
juego el desarrollo de la nifia. Como resultado de esta desmotivacion el proceso de
aprendizaje de Marta se esta viendo afectado, y necesita que alguien la motive para
seguir adelante.

Se ha demostrado la necesidad de una educacién rica en afecto y sin carencias
emocionales. Es mucho mas eficaz una educacién que ayude al nifio a potenciar su
inteligencia, dado que si los nifios no se sienten queridos y valorados les es dificil
mejorar sus rendimientos escolares y sociales. Es erroneo negar la influencia que
ejerce sobre los nifios el trato tanto con sus iguales como con los adultos. Ademas, el
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profesor es modelo para Marta y para el resto de nifios de su clase.

Como profesor, Juan debe tomar conciencia de su personalidad y saber manejarse
tanto en el aula como fuera de ella. Recordemos que, debido al curriculo oculto que
los nifios adquieren de las actitudes del profesor, los menores no s6lo aprenden lo que
el profesor verbaliza, sino que también aprenden de los actos del profesor y de su
expresion no verbal. Cuanto mas pequefios son los nifios, mas influencia ejerce sobre
ellos el profesor y mas necesitan un trato afectivo y emocional eficaz. Ademas, para
los nifios el profesor es su modelo, un modelo adecuado del que imitan sus
comportamientos y necesitan la aceptacion de éstos para mejorar su nivel de
aprendizaje escolar. Por tanto, Marta, debido al rechazo de su profesor Juan, esta
bajando su nivel de trabajo y motivacion. A esta desmotivacién hay que sumar los
problemas de lecto-escritura que ya tenia Marta al inicio del curso. Si, como hemos
dicho anteriormente, el rechazo de un profesor hacia los alumnos influye
notablemente en éstos, mas aun le sucede a Marta, que desde un principio carece de
las habilidades que sus compafieros tienen para la lecto-escritura y va mas retrasada
en su aprendizaje.

Consideramos como uno de los posibles aspectos implicados en el proceso de
aprendizaje-ensefianza el peso de la tradicion cultural patriarcal y machista (Alberdi y
Matas, 2002). Algunos profesores varones, que han recibido esta educacion, han
podido interiorizar estos modelos autoritarios y dominantes. Estos modelos, como
hemos visto en el caso de Juan con su alumna Marta, pueden influir en el alumnado
en sus aspectos psiquicos y morales.

Existen algunos docentes que unicamente esperan de sus estudiantes sumision,
subordinacion y obediencia ciega. Este autoritarismo es incompatible con los valores
democraticos, como la igualdad, tolerancia, libertad, independencia, responsabilidad,
respeto, didlogo y pacifismo, que son dominantes dentro de la institucién escolar.

Otro aspecto que sefialamos dentro del proceso de aprendizaje-ensefianza son las
dimensiones emocionales, el amor, los cuidados y la solidaridad, que en la historia de
la educacion a veces han estado muy olvidados. En todo proceso de ensefianza y
aprendizaje las dimensiones socio-afectivas son de enorme importancia, pues el
profesorado, en sus interacciones con el alumnado, transmite mas informacién de la
que es consciente. Ademas, los alumnos necesitan un trato emocional en su relacién
con los maestros para que su trabajo sea efectivo. Los afectos y las emociones se
comunican verbalmente, pero también a través del lenguaje no verbal; de ahi la
necesidad de ser plenamente consciente del valor de estas dimensiones en las
interacciones didacticas. El lenguaje verbal es el que mas controla los procesos de
interrelacién, descuidando otras formas de comunicacién. Los gestos, las expresiones
faciales, los tonos de voz, las posturas, etc., suelen transmitir con mayor sinceridad lo
que se esta pensando acerca de la persona con la que tiene lugar la interaccion.

El dia a dia en el aula de Juan se basa en dar su clase sin prestar atencion a las
necesidades de los alumnos. Esto es debido a que en el mundo de la educacién desde
hace mucho tiempo sélo se ha prestado atencion a las dimensiones intelectuales,
olvidando los sentimientos, afectos y expectativas, motores mas importantes para
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implicar a las personas.

Trabajar como docente implica confiar en las posibilidades de aprendizaje del
alumnado y transmitirle el entusiasmo por las tareas que se le proponen, asi como sus
posibilidades de éxito. Uno de los aspectos carentes en las clases de Juan son las
capacidades de comunicar con entusiasmo la cultura y ensefiar a aprender. Es
adecuado que Juan, para ayudar a sus alumnos, sea consciente de la importancia de
planificar estrategias diversas de enseflanza y aprendizaje en relacion a las actitudes y
aptitudes de los nifios.

2.3. Intervencion

Una de las soluciones que podemos observar para afrontar la situacion de Juan es
el planteamiento sobre las Interacciones entre las Aptitudes y el Tratamiento (ATI, en
siglas inglesas). Este proceso busca la correlacion entre los métodos de ensefianza y
las caracteristicas individuales del alumnado, puesto que un método no tiene por qué
ser apropiado para todos.

Hay que tener en cuenta que es necesario no solo fijarse en las conductas
observables, sino también en los procesos psicoldgicos, para divisar las diferencias
individuales, sin olvidarnos de los efectos sociales.

En nuestra opinion la solucion ideal seria que Juan aceptase la diversidad en su
aula y que tratase a cada nifio de forma individual. De esta forma podemos plantear
un apoyo para este profesor, que le acompafie en su tarea docente, ayudandole a
superar los problemas de inadaptacién de sus alumnos, como sucede en el caso de
Marta.

Es importante que Juan se vea apoyado por el resto de profesores de su centro y
asi tener fuerzas para mejorar su docencia. Es adecuado que el resto de profesionales
y el profesorado de apoyo que se le asigne a Juan hagan evidentes los aspectos
positivos de la docencia y de la relacion de Juan con sus alumnos. Ademas, deben
ofrecerle soluciones para los problemas de su aula y hacerle ver que gracias a un
programa de intervencion conjunta podran lograr unos resultados efectivos. El
programa debe basarse en aceptar y respetar las caracteristicas y capacidades de cada
nifio, respetando sus ritmos y tiempos. También se debe ofrecer ayuda
individualizada para Marta, por parte de un profesor especializado en ello, para que
afronte su desafio con la lecto-escritura, y apoyo de castellano para los nifios que no
saben el idioma y les es dificil comunicarse con Juan.

Un ejemplo de esta modalidad de intervencion, con respecto a la interculturalidad
que se da en las aulas de este colegio, podria ser desarrollar un dia al mes una
actividad en la que se trabajen las diferentes culturas que hay en cada una de las aulas
del colegio. De esta forma, tanto los profesores como los alumnos del colegio
conoceran culturas distintas a la suya y podran compartir un dia agradable en
compafiia de todos sus compafieros.

Para cambiar la actitud de Juan se pueden utilizar dos herramientas
complementarias: informacién sobre la necesidad de cambiar su método docente (por
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ejemplo, bibliografia sobre experiencias de innovacion docente), combinada con el
aprendizaje por observacion de modelos, técnica que pasamos a explicar con mas
detalle, dado que el individuo aprende y desarrolla sus propias conductas sintetizando
las conductas observadas en otras personas que le sirven de modelos.

Por medio de la observacion adquirimos buena parte de la conducta humana. Por
ello, si tuviera un docente de apoyo que utilizase unas técnicas acordes a los
problemas que hay en la clase y con las que se obtienen mejores resultados
académicos y emocionales, Juan, al observar estas mejoras, comprendera que las
técnicas utilizadas por el profesor de apoyo son eficaces, por lo que la probabilidad
de que utilice métodos alternativos aumentan. Para ello, el profesor de apoyo tiene
que realizar una clara estrategia que funcione y dé resultados. En el momento en el
que Juan sea capaz de manejar por si mismo la situacion de clase, el maestro de
apoyo se retirara poco a poco; por ejemplo, al principio puede ir tres dias por semana,
después dos dias por semana, un dia por semana y por ultimo dejara que sea
Unicamente Juan quien siga con el curso.
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10
Quinto caso: Error de novato

HECTOR GARCIiA RODICIO

1. DESCRIPCION DEL CASO

Marcos es maestro de Primaria desde hace tan solo tres meses. Completé la
carrera de Magisterio en el tiempo establecido y, tras dos afios preparando la
oposicion, consiguido una plaza en un centro de la capital. Es un entusiasta del
conocimiento: le encanta aprender cosas nuevas, poder ensefiarselas a sus alumnos e
incluso aprender de los comentarios que los alumnos hacen durante las clases. Esta
muy ilusionado con su trabajo.

Marcos es, ademas, muy buen orador. Se explica con claridad, usa un lenguaje
adaptado al nivel de sus alumnos y utiliza muchos ejemplos. Por otro lado, consigue
despertar interés en los alumnos, que ahora sienten que acuden a clase a aprender y
no simplemente a escuchar. Parece que Marcos ha contagiado al menos una parte de
ese amor suyo por el conocimiento.

El problema es que la clase estd comenzando a perder la disciplina. Aunque los
nifios disfrutan de las clases, es imposible mantener siempre la atencién y menos
durante tanto tiempo como exige Marcos. Tampoco es facil seguirle cuando parece
olvidarse de que ensefia en Primaria, no en Secundaria, y profundiza en exceso en los
temas. La falta de disciplina se manifesté inicialmente en pequefias dosis, pero se esta
intensificando peligrosamente.

A veces ocurre que se acerca el final de la clase o el tema se vuelve denso, y
entonces un alumno comienza a bostezar ostensiblemente, a revolver las cosas de su
pupitre o a charlar con el de al lado. Entonces sucede que otro se contagia e imita
estos movimientos. Al final hay un efecto domin6 que arrastra a toda la clase y
destruye todo rastro de esa atmdsfera propicia para el conocimiento. También ocurre
a veces que un alumno lanza una pregunta tangencial o hace un comentario
impertinente y Marcos se enreda intentando dar una buena respuesta, aunque la
pregunta no la merezca. Cada vez hay mas preguntas de ese tipo, lo que hace perder
mucho tiempo de clase. Incluso a veces los nifios comentan que estan cansados, que
no les apetece dar clase y que prefieren ver un video; entonces la peticion se propaga
por toda la clase y los nifios instan a coro que quieren una actividad alternativa,
formando un auténtico revuelo.

Marcos siente que, si se muestra autoritario, eso puede afectar a la relacion con los
alumnos y estropear el buen clima. Marcos es el entusiasta, el transmisor de sabiduria
o el dinamizador, pero no el adulto que, al igual que los otros, te sermonea y aburre
con sus «cosas de mayores». Quiza si se muestra firme como un adulto pierda esa
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reputacion que se ha granjeado y se rompa la atmosfera de la clase.

2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Resumen del caso

Este trabajo se centra en el andlisis del método de ensefianza de Marcos, un
profesor principiante de Primaria.

Marcos esta plenamente implicado en su labor docente, es buen orador y consigue
despertar el interés en sus alumnos para que estén motivados. Sin embargo, los
alumnos empiezan a perder el interés cuando se acerca el final de la clase o el temario
se hace muy tedioso.

Este es un gran problema para Marcos, ya que pierde el control de la clase y ello le
produce frustracion. Este profesor considera que su mayor problema es la falta de
autoridad hacia sus alumnos, por miedo a perder el buen ambiente que hay en clase.

En este informe trataremos de analizar y solucionar el verdadero problema de
Marcos, que, a nuestro juicio, no corresponde con la perspectiva que él tiene sobre su
falta de autoridad.

2.2. Analisis del caso

Para analizar este caso nos vamos a centrar en los procesos personales e
interpersonales que estan en juego.

2.2.1. Asertividad

Marcos muestra una gran inseguridad, teme que sus alumnos le rechacen por ser
autoritario y muestra conductas poco asertivas. La asertividad tiene un papel muy
importante en la figura del educador, quien tiene que ser capaz de decir lo que piensa
sin hacer dafio a los demas ni crear conflicto, ademas de tener seguridad en si mismo
y saber controlar sus sentimientos (Roca, 2005). Marcos no es capaz de mantener un
equilibrio entre la autoridad y el acercamiento que quiere tener con los alumnos. Al
pensar de que su reputacion puede verse afectada, no se muestra asertivo: quiere
sentirse muy cercano, pero ellos no le reciben de la manera que €l espera, y eso crea
un problema. Este profesor nos muestra la figura de la persona con un estilo
comunicativo pasivo, aquella que teme decir lo que cree en ese momento por como le
vayan a valorar los demas.

Aunque al principio es capaz de comunicarse adecuadamente, después parece
olvidarse de que esta dando clase a alumnos de Primaria. Esto puede que provoque en
Marcos algo de frustracion, que no le permite actuar de forma correcta. Puede ser que
aunque quiera asumir una conducta asertiva, tema que eso le vaya a perjudicar; es
decir, si se muestra firme o enfadado cuando los alumnos estan hablando sin atender,
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puede que piense que ellos le van a perder el respeto. Si nos fijamos bien, Marcos
teme mostrar sus sentimientos ante sus alumnos, como por ejemplo cuando se siente
frustrado por no entender por qué los alumnos no le prestan atencién.

En cuanto al problema que ha surgido en clase, puede ser que nos encontramos
ante dos tipos de conflictos que son frecuentes en la Educacion Primaria. El primero
hace referencia a la crisis de los valores de la sociedad actual (por ejemplo, la falta de
respeto que se tiene hacia los adultos). El otro conflicto esta dirigido hacia la
desmotivacion de los alumnos, que en muchos casos no es producido por el profesor,
sino que posiblemente vivimos en una sociedad en la que existen nifios que no les
entusiasma nada, que lo tienen todo y no estan acostumbrados al esfuerzo para
conseguir una recompensa.

Otro tipo de conflicto que se podria dar es en cuanto a la forma de actuar del
profesor. Al no mostrarse asertivo, sino mas bien pasivo, los alumnos lo notan y le
«manejan» como quieren, como cuando cantan a coro que quieren hacer otra
actividad o ver una pelicula.

En nuestra opinién, Marcos esta ignorando el conflicto en vez de ponerle solucion.
Esto a la larga puede generar el ambiente de la clase empeore y acabe siendo un caos
(Roca, 2005).

2.2.2. Liderazgo en el docente

Otro de los problemas de Marcos puede tener relacion con la falta de liderazgo y
control en la clase. Su inexperiencia y poca disciplina pueden haber provocado el
cambio de un estilo educativo democratico a un estilo educativo permisivo, que se
caracteriza por ausencia de poder y ejercer un escaso control, es decir, no dominar la
situacion o perder protagonismo, lo que se traduce en problemas de falta de disciplina
y desorden (L6pez, 2008).

Marcos se muestra permisivo porque busca ser aceptado y querido por sus
alumnos, siendo ésta la principal razén por la que cede a sus exigencias, temiendo
enfrentarse a ellos, ya que no quiere perder el buen clima de la clase. A esto tenemos
que afiadir la supresién de normas, para evitar el conflicto, y por dltimo minimizar o
no resaltar los acontecimientos negativos, con el objetivo de no asumir
responsabilidades ni tomar decisiones.

Marcos cree que mostrando todo este exceso de tolerancia conseguira obtener el
beneplacito del grupo. La consecuencia de esta permisividad de Marcos es una baja
productividad, debido a que los alumnos no estdn obligados a hacer grandes
esfuerzos. A esto podemos afiadir comportamientos irrespetuosos y frustracion del
propio profesor, que no consigue elevar el nivel de sus alumnos.

Marcos deberia asumir riesgos y responsabilidades, ademas de tomar decisiones
que le permitieran instaurar un estilo educativo equilibrado entre la permisividad y
autoridad, es decir, un estilo educativo democratico, donde el docente potencie una
comunicacion bidireccional que mitigue el aburrimiento, busque la autonomia de los
alumnos, considere las necesidades del colectivo, favorezca la participacion, muestre
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afecto por sus alumnos y finalmente establezca normas y limites claros, bien
definidos y justificados. Todos estos factores contribuirian de forma decisiva a
optimizar el rendimiento y bienestar del alumnado (Baumrind, 1971; Beck, 2000; De
la Mora, 2003).

2.2.3. Creatividad

A pesar de explicarse con claridad, utilizar ejemplos y despertar el interés de los
alumnos, éstos estan comenzando a perder la disciplina, ya que es imposible
mantener la atencion continuamente.

La creatividad es una capacidad humana que se puede desarrollar con
entrenamiento, requiriendo motivacion, esfuerzo y un contexto facilitador; ademas, es
util para satisfacer necesidades y resolver problemas (Seltzer y Bentley, 1999, citado
en Craft, 2001), que es principalmente lo que necesita Marcos. La creatividad es muy
importante porque proporciona confianza en uno mismo, imaginacion, libertad,
tenacidad, capacidad critica, etc. Por este motivo, Marcos deberia desarrollar su
creatividad en clase, para que los nifios mantuviesen su nivel de atencion. Podria
reforzarla directamente a través de su interaccion con sus alumnos e indirectamente
mediante sus palabras y actuacion (Seltzer y Bentley).

2.2.4. Autoeficacia y burnout

Marcos ha de tener presente que, dependiendo de su forma de afrontar el
problema, puede desencadenar una situacion mucho peor. Dilatar esta situacion
seguramente le llevaria con el paso del tiempo a un estado de burnout o estrés que ha
de evitar lo antes posible. Esta situacion de burnout traeria consigo un desgaste fisico
y emocional que provocaria en Marcos una desvinculacion de su trabajo, debida a la
falta de sentimientos de logro, y provocaria con toda seguridad la despersonalizacion
en el estilo docente de Marcos.

Para frenar esta tendencia Marcos debe conseguir mayor satisfaccion laboral, que
implica un estado emocional positivo y realizacion personal. Obviamente, si las cosas
siguen asi, Marcos carecera de esta realizacion.

En cuanto a sus caracteristicas personales, una alta autoeficacia puede ser dificil
de alcanzar en la situacién actual, ya que no tiene experiencias previas como docente
y, aunque es evidente que Marcos posee ciertas habilidades con los nifios, no es capaz
de afrontar el problema correctamente. Es obvio que alguna de sus conductas es
erratica, como la eleccion de tareas o la persistencia en los temas. Debera centrarse en
realizar estrategias analiticas que le permitan modificar alguna de sus conductas.

Ademas de eso, debera tomar medidas en cuanto a su autoeficacia en clase, siendo
capaz de motivar al estudiante, resolver conflictos y mostrar empatia y preocupacion
por las necesidades emocionales y cognitivas de sus alumnos (Tabernero, Briones y
Arenas, 2007).
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2.2.5. Comunicacion verbal y no verbal

En este caso el profesor sufre un descontrol en sus clases. Consideramos que no
sabe diferenciar bien donde esta el limite entre una amistad y una relacién asimétrica
profesor/alumno (Lopez, 2008). Por ello observamos un posible problema de
comunicacion tanto verbal como no verbal.

Como sabemos, la comunicacion es un proceso reciproco que se da entre dos o
mds personas, concretamente un emisor y uno o varios receptores; por tanto, ambos
papeles reciben mensajes simultaneamente y tienen sus propias funciones (Roca,
2005). En este caso nos percatamos de que hay un problema de comunicacion
interpersonal: el profesor (emisor) debe estar pendiente de captar las sefiales que
emiten los alumnos (receptores), pero no sucede asi. Marcos no es consciente de las
sefiales de desinterés que sus alumnos muestran a lo largo de la clase. Esto genera que
los alumnos comiencen a hacer preguntas irrelevantes, que se pongan a hablar entre
ellos y que muestren una gran falta de atencion. Marcos deberia detectar esta falta de
comunicacién con los alumnos para poder utilizar las estrategias adecuadas que
despierten esa atencion dormida.

Con la comunicacion no verbal podemos transmitir infinidad de pensamientos y
emociones. De este modo, es posible que los alumnos estén detectando ese estado de
frustracion que el profesor transmite inconscientemente, y por ello los alumnos
consiguen tomar el control de la clase (Bisquerra y Pérez, 2007).

2.3. Intervencion

Por todo lo analizado previamente nos damos cuenta de que el principal problema,
del que seguramente derivan los demas, es que Marcos no consigue mantener el
tiempo de explicacion necesario para que los alumnos presten atencion y cambiar de
estrategia a tiempo. Ademas, no es capaz de percibir mediante la comunicacién no
verbal el momento en el que los alumnos dejan de mostrar verdadero interés por el
tema y empiezan a presentar déficits en su atencion. Por ello, vamos a hacer unas
propuestas, con la intencion de mejorar la situacion.

2.3.1. Ante la falta de asertividad

En los alumnos hay un problema de falta de asertividad, que puede ser normal en
nifios de Primaria: atin no han madurado la capacidad de comunicar sus ideas, deseos
y sentimientos desde una posicion de confianza. El profesor deberia desarrollar esta
capacidad, para que le resulte mas facil identificar el estado emocional de sus
alumnos y actuar en consecuencia cuando detecte falta de interés o de motivacion
ante sus explicaciones.

El hecho de que los alumnos opten por hacerle preguntas que tienen poca relacién
con el tema indica que no son lo suficientemente asertivos para comunicar sus
necesidades y sus deseos al profesor y utilizan esta estrategia para provocar el cambio
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en la conducta de éste (por ejemplo, que deje de explicar lo que estaba explicando).
El contagio es debido presumiblemente al aprendizaje vicario (por ejemplo, si el resto
de los alumnos ven una conducta que produce un efecto que ellos desean, la imitan).

2.3.2. ¢Problemas de comunicacion no verbal?

El profesor deberia ser capaz de entender los mensajes que los alumnos le envian a
través de la comunicacion no verbal. Esto le permitiria detectar estados de buena
atencioén, atencion con esfuerzo y pérdida de atencién e interés, ademdas de modificar
su estrategia de ensefianza para optimizar el aprendizaje.

2.3.3. Gestionando y liderando grupos

La situacion nos presenta al profesor trabajando con todo el grupo (gran grupo) en
una actividad de transmision de informacidn, explicacién de un fenémeno, etc. Aqui
la actividad del alumno como miembro de un grupo es practicamente nula, porque su
atencion se dirige a seguir los desarrollos mentales que le propone el profesor.
Cuando deja de seguir al profesor (por ejemplo, por incapacidad, por falta de interés,
etc.) aparece la necesidad de relacion con el grupo, y entonces la atencién del alumno
y su conducta se encaminaran a satisfacerla. Si el profesor detecta este estado, debera
modificar su forma de actuar para conseguir que el alumno (si son pocos casos) o
todos los alumnos continden su aprendizaje a través del funcionamiento en grupo
(bien haciendo grupos pequefios, bien en pareja).

Exigir a los alumnos las normas para que ellos desarrollen su capacidad de resistir
a la frustracién es otra alternativa, pero hay que ser cuidadoso con su uso porque se
puede llegar a la situacion en la que el alumno lo interprete como un castigo, y
entonces se resentira el aprendizaje.

Por lo que se explica en el caso, los alumnos pierden la atencién e inician
conductas incompatibles con el aprendizaje a través del método expositivo del
profesor, al final de la clase. Una mejor distribucion de los tiempos asignados a las
diferentes situaciones de aprendizaje (por ejemplo, trabajo individual, trabajo en
grupo, actividades de escucha, actividades de produccion, etc.) disminuird mucho la
problematica. Al detectar los primeros indicadores de falta de atencion o pérdida de
interés, mediante la lectura del lenguaje no verbal de los alumnos, habra encontrado
el momento en el que debe cambiar hacia otra estrategia de aprendizaje.

El profesor serd un buen lider formal (el lider informal es siempre un alumno) si
consigue que la atencion del alumno dirija su conducta hacia actividades de
aprendizaje.

2.3.4. Mejora de habilidades emocionales

Para que el profesor pueda conseguir ser un buen lider y gestionar un grupo con
efectividad es necesario un buen nivel de inteligencia emocional para detectar las
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reacciones emocionales de los alumnos. Ayudandoles a regular sus estados
emocionales se consigue que mejoren su autoestima y encuentren en el aprendizaje la
satisfaccién que necesitan para estar motivados ante los aprendizajes que se les
exijan.

2.3.5. Fomentando la creatividad

Marcos no muestra mucha creatividad, porque utiliza el método mas tradicional de
aprendizaje (el expositivo) con mucha frecuencia y no es capaz de probar alternativas
(asi se presenta en el caso); ademas, manifiesta mucha inseguridad ante la mejora de
su asertividad, lo que le impide ser creativo.

A los alumnos se les exige muy poca creatividad, y cuando la muestran se valora
como algo negativo. Desarrollan su creatividad de una forma no dirigida, cuando
inventan estrategias para cambiar la conducta del profesor (por ejemplo, haciendo
preguntas, armando jaleo, etc.).

Algunas estrategias para mejorar lo antes citado son éstas. Marcos debe realizar
las clases de una manera menos monotona; por ejemplo, con la introduccion de
dinamicas en la clase que aumenten el interés y favorezcan la participacion. Debe
igualmente enfocar gozosamente el aprendizaje como un juego y no mostrarlo como
una tarea costosa y aburrida. Ademas, debe hacer ver a los nifios que aprender es una
recompensa y no un castigo, un placer y no una obligacion, un privilegio y no algo
negativo.

Por otro lado, Marcos tiene que asegurarse de que el tiempo que pasan los nifios
jugando a aprender es muy corto. Debe saber lo que estan pensando sus alumnos un
poco antes de que ellos lo sepan, debe «suspender» cada sesién antes de que el nifio
lo desee (asi a los nifios no les dara tiempo a dejar de prestar atencion). No se trata de
que asimilen muchos conceptos a la vez, porque al final no prestan atencion. Es mejor
que Marcos imparta la materia de forma mas lenta y repartida equitativamente.

Por ultimo, puede adaptarse a la singularidad de cada uno, ofreciendo una
posibilidad de eleccion de contenido y técnicas de trabajo por parte de los alumnos.
Asi los alumnos estaran entretenidos, al considerarlo como un juego, y prestaran mas
atencion. En pocas palabras, Marcos ha de demostrar flexibilidad en la programacién
de las situaciones de ensefianza.

2.3.6. Mantenimiento de la atencion

Algunas posibles estrategias para el mantenimiento de la atencién de los alumnos
son éstas:

— Establecer tareas que exijan un nivel alto de actividad.

— Marcar actividades variadas con el fin de evitar la monotonia.

— Ayudar a los alumnos que muestren dificultades, ya que la imposibilidad de
realizar una tarea puede provocar desmotivacion.
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— Alternar actividades que requieran baja y alta concentracion.

— Si se perciben sefiales de aburrimiento y cansancio, debemos parar y pasar a
realizar actividades de menor exigencia.

— Distinguir entre conductas perturbadoras y conductas molestas, mostrandose
activo con las primeras, con el objeto de eliminarlas, mientras que con las
molestas debemos mostrarnos pasivos, ya que si interrumpimos la clase para
recuperar la atencion de un alumno corremos el riesgo de distraer al resto.
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Sexto caso: Christian, un diamante en bruto

HECTOR GARCIA RODICIO
ELENA BRIONES PEREZ

1. DESCRIPCION DEL CASO

Christian es un nifio inteligente, sensible y muy ingenioso que cursa 6.° de
Primaria. Le encanta ir al cole y no hay nada que le disguste de él. Lo pasa
estupendamente en el recreo y en las clases de Musica y de Expresion Plastica, y
también en las de Conocimiento del Mundo Natural y Social y en las de Inglés. En
todas ellas, segun sus maestros, destaca por sus grandes aptitudes.

Aunque es un chico muy capaz, Christian alcanza unos resultados muy pobres:
suspende practicamente todo, salvo Plastica e Inglés. Si va sacando los cursos es a
base de recuperaciones y trabajos extra. Esto es algo sorprendente, dadas las aptitudes
de Christian. Su tutora y sus maestros han advertido esta situacion y se preguntan con
preocupacion por qué se produce.

El orientador también se ha hecho eco del caso y ha examinado a Christian en un
par de ocasiones, ademds de interrogar a sus maestros, recabando informacién
pertinente. Lo que el orientador ha observado es que Christian es, basicamente, muy
desorganizado. No suele hacer los deberes ni estudia de forma regular. Ni siquiera
deja todo para el ultimo dia: sencillamente acude a los examenes sin estudiar o
entrega borradores en lugar de trabajos. En sus examenes y trabajos hay pasajes
brillantes que se alternan con parrafos incomprensibles, de forma que el conjunto
queda sin trabazén, haciendo dificil la lectura. En los examenes, ademas, ocurre que
muchas respuestas no contestan a las preguntas: Christian aventura respuestas sin
saber bien qué se le pide.

Christian es de etnia gitana y vive en una barriada del extrarradio con sus padres,
un primo y sus cuatro hermanas. Raimundo, el padre, tiene un puesto de ropa y
complementos en el mercadillo de los jueves. Los sabados y domingos se desplazan a
otros mercadillos también para vender. Raimundo pretende que Christian, pese a su
corta edad, le eche una mano con el negocio y aprenda el oficio para que, en un
futuro no lejano, se dedique a ello. Esto implica que Christian cada vez pase mas
tiempo en el mercadillo.

Muchos jueves falta a clase para acompafar a su padre. Ademas, los fines de
semana los emplea en hacer la ruta de mercadillos, en lugar de ocuparlos en tareas
escolares.

Raimundo ya ha trazado un plan y no admite discusion: Christian continuara con
el negocio, quiera o no quiera. Raimundo, por su educacion, entiende que un hijo ha
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de seguir los pasos de su padre y heredar el negocio familiar. La alternativa supondria
una deshonra.

Ninguno de los amigos de Christian es buen estudiante. Lo cierto es que ninguno
de sus vecinos lleg6 a cursar estudios superiores y muchos ni siquiera completaron la
ESO. Sin embargo, hay muchos ejemplos de éxito sin necesidad de estudios: un
vecino trabaja en una fabrica de quesos y se ha comprado un coche deportivo de lujo,
siendo la envidia del barrio; un primo se dedica a la construccién y hace poco compro
un televisor de plasma de 40’ para jugar con su videoconsola, y asi otro buen pufiado
de ejemplos similares. Es mas, en el entorno de Christian el estudioso es el
«pringao», el «espasita» o el «muermo». De hecho, Christian es mas popular ahora
que renquea en los estudios que hace un par de cursos, momento en el que rendia
muy bien.

La tutora de Christian ha conocido casos parecidos. Por tanto, no es la primera vez
que observa algo asi. No obstante, este caso le duele especialmente, dado el gran
potencial de Christian.

2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Resumen

El caso que se analiza versa sobre un nifio de etnia gitana de 11 afios que cursa 6.°
de Primaria; se trata de un chico muy inteligente, aunque sus resultados académicos
son muy pobres. Sus profesores han llegado a la conclusiéon de que el problema,
basicamente, reside en que es muy desorganizado y en que falta continuamente a
clase. Christian vive en el extrarradio y su familia se dedica a la venta ambulante,
siendo tradicion que los hijos contintien con el trabajo familiar, por lo que no esperan
que finalice sus estudios. Ademas, en su barrio triunfa quien tiene éxito sin necesidad
de estudiar, por lo que a quien es estudioso se le considera inferior y es excluido.
Desde que Christian ha empezado a empeorar en sus estudios su popularidad ha ido
en aumento.

El hecho de que su rendimiento haya disminuido y el que falte continuamente a
clase nos indica que estamos ante una situacion de riesgo, por lo que proponemos una
intervencion inmediata para tratar de solucionar las dificultades descritas y lograr una
convivencia positiva entre los distintos contextos en los que se mueve Christian.

2.2. Analisis del caso

2.2.1. Aproximacion a la cultura gitana

El caso de Christian no es tnico: entre el colectivo gitano tanto el absentismo
como el fracaso escolar son problemas comunes. Iniesta (1981) present6 hace mas de
30 afios una descripcion de los problemas socioeducativos que caracterizaban a esta
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etnia y que ain hoy nos seguimos encontrando en buena medida (Martinez y
Alfageme, 2004). Asi, describia cdmo los nifios gitanos eran tradicionalmente
educados en el seno familiar y estaban muy protegidos por sus madres. Estas se
sentian inseguras a la hora de llevarlos a la escuela, y la mayoria acababan
mandandoles de nuevo a casa. Ademas, en la comunidad gitana no se suelen valorar
los estudios y para muchos padres es suficiente con que sus hijos sepan leer y
escribir. Entienden que la educacion se realiza fundamentalmente en la familia, ya
que piensan que en la escuela no les van a ensefiar los valores positivos y propios de
la cultura gitana. Para ellos, el prestigio parece estar al margen de la formacion
académica. Asi, la ocupaciéon mas prestigiosa es la de obrero cualificado, siguiendo la
de vendedor, artista, chalan y peon (Iniesta, 1981).

La comunidad gitana percibe que la escuela, tal y como esta disefiada, representa a
una mayoria cultural y a un tipo de sociedad en la que es dificil que tengan cabida las
minorias étnicas. Nuestras escuelas tienden a ser unificadoras: una sola lengua oficial
(y la correspondiente a la comunidad auténoma), una forma de transmitir el
conocimiento, unos objetivos instrumentales, un modelo tipo de familia y de
relaciones familiares, de transporte, de comunicacién, de alimentacion... Pero la
realidad es que la sociedad actual de cualquier pais europeo no es homogénea; en su
seno conviven muchas culturas que nos encontramos representadas en los centros
escolares a través de los nifios gitanos y de los hijos de inmigrantes y refugiados que
conviven actualmente con el resto de ciudadanos del pais (Fundacién Secretariado
General Gitano, 2003).

El cambio que ha sufrido la sociedad en los tltimos afios, y la diversidad cultural
en la que estamos inmersos, hace que sea necesaria cierta flexibilidad en todos los
ambitos de la sociedad, especialmente en el educativo. Parece necesario el logro de
una convivencia positiva entre las distintas razas y culturas que conviven en una
sociedad, resultado esencial para ello la transmision de valores como la tolerancia o el
respeto hacia los demas. Desde la escuela se puede manejar la diversidad en el aula
de tal manera que suponga una oportunidad enriquecedora, logrando de esta manera
la integracion de aquellos nifios pertenecientes a grupos minoritarios. Como veremos
mas adelante, la transmisiéon de estos valores es uno de los instrumentos
contemplados en nuestra propuesta educativa como fundamental para la resolucién de
este caso.

2.2.2. Procesos personales e interpersonales

En este apartado vamos a examinar algunas de las caracteristicas personales de
Christian, asi como la relacion que mantiene con la escuela, su familia y su entorno.
Ademas, analizaremos como influyen estos procesos en su rendimiento escolar.

a) Procesos personales

Se define a Christian como un nifio sensible, inteligente e ingenioso al que le
encanta ir al colegio. Ademas, tiene grandes aptitudes y le gustan mucho las
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asignaturas artisticas, las del mundo natural y social y el inglés. En definitiva, es un
nifio de gran capacidad e inteligencia; a pesar de ello, no obtiene buenos resultados en
el colegio.

Otro aspecto que caracteriza a Christian es que es un nifio con responsabilidades
de adulto, pues tiene la obligacion de ayudar a su padre en el puesto del mercado. Los
nifios gitanos suelen colaborar con los adultos desde pequefios, por lo que su nifiez es
corta y la adolescencia se limita a un periodo reducido de tiempo, adquiriendo muy
rapidamente el papel de adulto (Fundacion Secretariado General Gitano, 2003).

También se describia en el caso que el principal problema de Christian es que es
muy desorganizado. Podemos encontrar multiples explicaciones a esta observacion.
Una esta basada en su origen cultural, pues en general la comunidad gitana valora en
gran medida crecer en libertad y verse libre de rutinas y normas. Unido a este aspecto
esta la falta de concentracién, que también influye de manera negativa en el
rendimiento del nifio. Estos factores los analizaremos mas detenidamente cuando
hablemos de los procesos de aprendizaje.

Estos aspectos nos indican que es imprescindible que se realice un plan de
intervencion educativa para lograr que Christian siga desarrollando sus capacidades;
de lo contrario, seguira empeorando académicamente y faltando a clase, hasta que
probablemente llegue un momento en el que abandone sus estudios.

b) Procesos interpersonales: familia, entorno y escuela

Christian vive con su familia, formada por sus padres, un primo y sus cuatro
hermanas. Su padre piensa que él tiene que continuar con el negocio familiar, y
muchos dias el nifio tiene que ayudarle. En la cultura gitana, como hemos visto, no se
suele dar mucha importancia a los estudios, por lo que los nifios no son supervisados
por sus padres a la hora de realizar las tareas escolares, pudiendo ser ésta otra de las
causas de la falta de organizacién del nifio.

En su entorno no hay buenos estudiantes: vive en el extrarradio, en un barrio en el
que el triunfador es un vecino que trabaja en una fabrica y no ha cursado ningtin tipo
de estudios. Si un nifio estudia, se meten con él y es rechazado. Por tanto, parece que
quienes rodean a Christian ejercen una influencia negativa respecto al éxito de sus
estudios. Sélo la escuela se preocupa por este aspecto e intenta buscar una solucién
para que logre desarrollar todas sus capacidades.

En el desarrollo de Christian todos ellos influyen en mayor o menor medida.
Segtin el modelo ecologico del desarrollo humano propuesto por Bronfenbrenner
(1987), hay distintos tipos de contextos que influyen en nuestro desarrollo, y lo hacen
de manera mas o menos directa. El primer contexto que define este autor es el
microsistema, que esta constituido por las relaciones que mantenemos con las
personas mas cercanas a nosotros. En este caso tenemos a sus padres, hermanas o
profesores. Es evidente que este sistema influye de manera mas directa y tendra, por
tanto, una gran influencia. En el caso de Christian, percibe que a sus padres no les
importa si estudia o no, lo que seguramente hara que pierda el interés por estudiar.

En segundo lugar estéa el mesosistema, formado por las relaciones que se producen
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entre las personas que componen el microsistema. Por ejemplo, cémo se relaciona la
familia con la escuela o con otros profesionales. Este aspecto es fundamental, ya que
el modo que tiene la familia de relacionarse determinara, en un principio, el modo en
que lo va a hacer su hijo. Podemos suponer que, en este caso, las relaciones que la
familia mantiene con la escuela no son las deseables, ya que no dan importancia al
aspecto educativo de la vida del nifio y no dudan en pedirle que falte a la escuela las
veces que sean necesarias. El nifio va a interiorizar el modo en que sus padres se
relacionan con ese otro contexto que es la escuela, y le costara mantener una actitud
diferente a la que observa en su familia.

También la forma en la que este grupo de personas se relaciona con otros va a
influir en el desarrollo del menor; hablamos del exosistema, y se incluye aqui la
influencia que ejerce en el nifio el trabajo y el estatus social de los padres. Por ultimo,
también es importante analizar el macrosistema, compuesto por todo aquello que
influye de manera indirecta sobre el desarrollo del nifio; en el caso de Christian, es
evidente que su procedencia cultural esta siendo determinante en su desarrollo.

2.2.3. Procesos de aprendizaje y ensefianza

Vamos a analizar algunos de los factores que creemos influyen en el proceso de
aprendizaje de Christian. En primer lugar, observamos que la motivacion del nifio
para estudiar sigue una tendencia descendente, siendo en el momento presente muy
baja. Como hemos dicho, ni su familia ni sus amistades esperan que estudie ni le
animan a ello, no dando ninguna importancia a su asistencia al colegio. Por ejemplo,
cuando tiene que ir a ayudar a su padre al puesto del mercado, éste no considera que
su falta de asistencia al colegio constituya ningin problema. Asi, Christian, al
percibir este desinterés en su padre, puede dejar de esforzarse en sus estudios.

Por otra parte, segun las teorias cognitivas de la psicologia del aprendizaje, se
entiende que el aprendizaje es una construccion que tiene lugar en la interrelacion con
el profesor y los compafieros. Estas teorias hacen referencia a tres supuestos basicos,
uno de los cuales se refiere a la motivacion y sefiala que ni ésta ni el esfuerzo son
imputables tinicamente al alumno, pues son interactivos y no dependen solo de su
voluntad, sino también de la autoestima y de lo interesante que resulte la tarea (Abajo
Alcalde, 1997). Por tanto, para lograr motivarlo hay que encontrar la manera de que
crea en si mismo, lograr que realmente se interese por algo y quiera esforzarse y
luchar por cambiar su situaciéon. Christian se encuentra claramente en una situacion
de riesgo de fracaso escolar, y no podemos esperar que por si solo consiga motivarse
y esforzarse. Necesita de un plan educativo que le ayude a lograrlo.

Por otro lado, retomando su falta de organizacion tenemos que, segun sus
profesores, ésta es el principal motivo de que el nifio no avance en sus estudios. No
obstante, consideramos que otra causa de esta desorganizacion puede ser que no haya
interiorizado ningun habito de estudio, lo cual también incidiria en sus problemas de
concentracion. Probablemente no se sienta capaz de sentarse a estudiar, ya que nadie
le ha habituado y/o quiza tampoco tenga un espacio preparado para ello. Ademas, sus
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intereses estan en otra parte, porque, como hemos dicho, lo que se espera de €l no es
que estudie, sino que trabaje.

Por ultimo, un elemento alarmante del caso analizado es el absentismo. En
general, este es un problema comin de la etnia gitana, y por ello hay grandes
esfuerzos por parte de la comunidad educativa para intentar solucionarlo.

Si analizamos este caso desde el punto de vista del constructivismo piagetiano, nos
encontramos con que en su proceso de aprendizaje se enfrenta al esquema que tiene
interiorizado, propio de su cultura, basado en lo que se espera de €l en la escuela.
Para Christian, ésta supone un mundo totalmente distinto al suyo, y para superar sus
dificultades tiene que poner en relacion el conocimiento que ya tiene con las nuevas
informaciones que se va encontrando. De esta manera, como sefiala Piaget, a traveés
de dos mecanismos, que son la asimilacion y la acomodacion, llegara a un nuevo
equilibrio en el que haya reestructurado su conocimiento y su visién del mundo
(Abajo Alcalde, 1997).

Por tanto, el aprendizaje también se va adquiriendo a través de las interacciones
sociales. En funcién del entorno en que nos movamos, nuestros conocimientos y
habitos seran diferentes. Esto es lo que afirma Vygotski en su enfoque sociocultural
del aprendizaje (1979). Para este autor, existe una estrecha conexion entre la
interacciéon social y los procesos de aprendizaje y desarrollo: las funciones
psicologicas superiores y la cognicién son fruto de un proceso social, interactivo y
cooperativo.

Para Vygotski, el razonamiento es una interiorizacion del dialogo social. Los
aprendizajes de una persona se producen precisamente en lo que él llama la zona de
desarrollo préximo (ZDP): en la franja de lo que uno es capaz de hacer con la ayuda
de otros mas expertos. Esto tiene relacién con el campo de la escolarizacion del
alumnado gitano: «si admitimos que los procesos de aprendizaje no son meramente
individuales, y que el maestro y los compafieros son elementos fundamentales en el
aprendizaje, entonces el aprendizaje de un nifio se va a ver comprometido si no
encuentra en sus principales agentes educativos —padres, profesores y compaiieros—
la afectividad y el apoyo necesario» (Abajo Alcalde, 1997, p. 415).

Por tanto, la relacion de Christian con sus profesores sera fundamental para que
mejore en sus estudios. Deberan trabajar en la ZDP y tratar de motivar al nifio para
que cambie sus esquemas. Hacer esto sin la ayuda de la familia es muy dificil. Por
tanto, a la hora de hacer un plan de intervencion educativa, como veremos mas
adelante, hay que incluir a los agentes principales del entorno del nifio.

Es muy importante también que el centro escolar no haya creado un estereotipo
del alumnado gitano. El hecho de que tengan una imagen preconcebida del nifio
puede hacer que éste no logre integrarse, suponiendo otro factor de fracaso en su
trayectoria académica. La teoria de la marginacion como fenémeno social mantiene
que los procesos de marginacion se apoyan en los estereotipos, considerandolos
legitimadores y naturalizando la exclusion. Es decir, los grupos mayoritarios se
forman una idea de los marginales de tal manera que los despersonalizan y terminan
por justificar la exclusiéon (Abajo Alcalde, 1997). Por tanto, el desarrollo del
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aprendizaje de Christian no depende so6lo de él, sino que hay muchos factores
involucrados a tener en cuenta a la hora de realizar la propuesta educativa.

2.2.4. Agentes implicados

A la hora de elaborar un plan de intervencion educativa para un nifio que tiene
problemas académicos y de rendimiento, es necesario analizar qué agentes
intervienen o afectan a su educacion. En este sentido, las teorias cognitivas del
aprendizaje afirman que existe una estrecha conexién entre la relacién social, la
afectividad y los procesos cognitivos.

En el caso de Christian, estos agentes son la familia, la escuela y el entorno. De la
relaciéon que mantiene Christian con ellos y la influencia que ejercen sobre él ya
hemos hablado. Pero también es importante saber cuales son y de qué manera pueden
ayudar en la mejora del rendimiento del nifio y, por tanto, como vamos a incluirlos en
nuestro proyecto educativo. Consideramos que los tres agentes son importantes
porque, como hemos visto, todos ejercen una gran influencia sobre él. En nuestro
plan vamos a involucrar a la escuela y a la familia, para tratar de que sean agentes
colaboradores en el éxito educativo de Christian.

2.3. Propuesta de intervencidon educativa

En nuestra opinién, Christian se encuentra en una situacion de riesgo, ya que sus
necesidades no estan cubiertas. El absentismo es considerado una negligencia por
parte de la familia, privando al nifio de la educacion que le corresponde. Por tanto, es
muy importante que el centro escolar intervenga cuando se produce esta situacion.

Para que una intervencion sea eficaz es fundamental la deteccion precoz, pues de
esta manera se pueden prevenir problemas o afrontarlos en caso de que ya existan.
Para llevar a cabo esta deteccion se utilizan una serie de instrumentos, referidos a
indicadores fisicos, sociales, de comportamiento o académicos, que nos pueden
orientar en el analisis de un caso de estas caracteristicas (Gonzalez y Guinart, 2011).
Ademas, creemos relevante considerar en este analisis los aspectos a tener en cuenta
en el aprendizaje del alumnado sefialados en el Programa de Educacion
Compensatoria de Catalufia (Fundacion Secretariado General Gitano, 2003), pues
sirven de guia en el primer reconocimiento de las caracteristicas personales y
familiares de un menor que se encuentre en esta situacién. Una vez detectado el
problema se debe disefiar una intervencion educativa, fijando los objetivos que se
pretenden alcanzar y las acciones para lograrlos. Esta sera la finalidad de este tercer
apartado.

En primer lugar, consideramos que se debe encontrar la manera de que se
produzcan unas interrelaciones positivas entre los contextos familiar y escolar de
Christian, con el objeto de que finalice con éxito sus estudios. Para ello, proponemos
un plan anual en el que se incluye la participacion de la familia, para tratar de que se
implique en la educacién de su hijo.
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En lo que se refiere a Christian, los objetivos irdn dirigidos a trabajar la
motivacion, la concentracion y la organizacion. Como hemos visto, estos procesos
son claves para lograr el éxito académico.

En cuanto a las acciones de intervencion con la familia, con objeto de que se
implique en la educacion del nifio, es importante que tengan informacién del centro,
que lo conozcan y que sean conscientes de la importancia que tiene que su hijo asista
a clase y continte con sus estudios. Se debera garantizar que perciban y entiendan
que el nifio no tiene que optar entre su comunidad y la cultura escolar, sino que
ambas son compatibles y se puede crear una convivencia que sea beneficiosa para
todos. Asimismo, es importante informarles de las capacidades que tiene su hijo y
hacer que sean conscientes de su potencial y del mutuo interés en que éste se
desarrolle. En definitiva, hay que lograr su integracion en la comunidad educativa.

Para lograr esto, y siguiendo las propuestas de la Fundacion Secretariado General
Gitano (2003), proponemos las siguientes acciones:

— Presentacion del centro escolar y visitas: es esencial que los padres se
familiaricen y socialicen en el centro y que se sientan con confianza para
visitarlo cuando sea necesario.

— Conocimiento personal del profesorado: al inicio de curso se debe invitar a los
padres para que conozcan al profesorado personalmente. Este primer contacto
es fundamental tanto para que los padres tomen confianza y se sientan mas
comodos en ese ambito, como para que el profesor pueda conocer mejor el
entorno familiar del nifio.

— Participacion en actividades: hay que tratar de programar actividades en las
que implicar progresivamente a los padres.

— Participacion en organos de representacion: la representacion del colectivo
gitano en estos organos podria conllevar que las familias de esta etnia se
sintieran mas integradas en la comunidad educativa.

— Tutoria individual/grupal: la tutoria individual es una parte muy importante
para lograr que el docente se haga una idea de la situacion real del nifio y para
lograr que los padres se impliquen en la educacion de su hijo. El profesor ha de
hablar con los padres de manera asertiva, fomentando el didlogo (entendiendo
éste como el proceso de analisis de puntos de vista con el fin de buscar una
solucion). Para que éste sea eficaz, sera necesario expresar los desacuerdos,
reconocer las metas comunes y, por ultimo, ponerse de acuerdo para emprender
las acciones necesarias.

— También es muy importante que el tutor actiue como lider, presentando
claramente los objetivos y tratando de llegar a un consenso sobre el método
para alcanzarlos. Debe servir de guia y ayudar a los padres a iniciarse en el
conocimiento de la cultura escolar.

— Escuela de padres: seria importante que un orientador indicara a los padres la
manera de ayudar a su hijo, por ejemplo a la hora de organizarse y de crear en
él habitos de estudio.
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— Acciones sociales y festivas de acercamiento: se animara especialmente a la
familia para que acuda al centro escolar y se relacione con otros padres y con
los profesores en la celebraciéon de los eventos propios del centro.

— Informacion general: es importante que los padres estén bien informados de
todo aquello que ocurre en el centro.

Por otra parte, un aspecto fundamental que hay que trabajar con los padres es el
del absentismo escolar. Tenemos que lograr que la familia tome conciencia de lo
importante que es para Christian no faltar a clase y terminar al menos su formacion
obligatoria. Tienen que darse cuenta de las consecuencias que puede tener para su
hijo faltar a clase. Para ello, deberiamos fomentar que empaticen con el nifio,
haciéndoles pensar qué pasaria y como se sentirian si ellos mismos no cumplieran
con sus obligaciones. Tienen que entender que forman parte de la comunidad
educativa, y que el hecho de que el menor no asista a clase supone romper las normas
de dicha comunidad.

A continuacién nos centraremos en las acciones de intervencion referidas a los
procesos de aprendizaje, es decir, motivacion, concentracién y organizacion, que
influyen en el rendimiento de Christian:

a) Motivacion

Hay que lograr que el nifio se interese por la vida escolar. Para ello habra que
potenciar aquellas actividades que se le dan bien y reestructurar las areas en las que
no sea tan bueno, para conseguir que le interesen. De esta manera haremos que el
nifio se sienta competente y que realice una atribucion realista y/o flexible de sus
éxitos y fracasos.

También seria conveniente que el nifio se sienta protagonista en la clase. Si se le
reconoce aquellas tareas que realiza bien, el nifio se sentira importante y, por tanto, su
motivacion aumentara. Para ello se puede proponer al nifio que ensefie algo al resto
de la clase. Como se le da bien la plastica, puede ensefiar a sus compaiieros a realizar
una manualidad. De esta manera se sentira importante e integrado, lo que fomentara
su autoestima y motivacion.

Es necesario fomentar la participacion del nifio en el desarrollo de la clase.
Debemos garantizar que proponga sus propuestas de aprendizaje en el aula para, de
esa manera, desarrollar su creatividad y su imaginacion. A pesar de que hay un
curriculum reglado, la manera de abordarlo depende del docente, siendo importante
que lo haga con creatividad y despertando el interés de los nifios. Si Christian se
siente parte del desarrollo de la clase, sera corresponsable de su educacion y su
implicacion sera mayor.

Como hemos dicho anteriormente, la implicacion de los padres y el hecho de que
el nifio perciba que se interesan por sus estudios influira en el grado de motivacion de
éste, por lo que trabajar este aspecto con los padres es fundamental, como hemos
dicho en el punto de intervencién con la familia.

Evidentemente, estos aspectos hay que trabajarlos a diario, ya que para que surtan
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efecto es necesaria una continuidad. No se puede fomentar el interés del nifio un dia y
olvidarlo el resto del curso. La constancia es muy importante.

b) Concentracion

Nos parece importante en este punto contar con la ayuda de un especialista.
Christian es un nifio que no esta acostumbrado a estudiar, por lo que le va a resultar
muy dificil concentrarse en sus tareas. Proponemos que acuda una hora a la semana
para recibir la atencién necesaria de un profesional, por ejemplo del Departamento de
Orientacion.

Dado que la concentracion va unida a la motivacion, al nifio le costara menos
concentrarse en aquello que le interesa y le motiva. Por eso las medidas tomadas para
fomentar esta tultima afectaran también a la concentracion.

c) Organizacion

Para mejorar la organizacion de Christian contaremos con la ayuda de un
especialista al que acudira una vez por semana. En la primera sesion el orientador
preguntara al nifio como se organiza en las tareas de casa y luego le dara unas pautas
para mejorar su organizacion. En las siguientes sesiones el orientador hard un
seguimiento de las tareas que Christian realiza en casa para ver su avance y
evolucion.

Ademas de estos aspectos, el docente, de manera asertiva, tiene que hacer que el
nifio comprenda que hay ciertas normas que debe cumplir y limites que no se pueden
sobrepasar (L6pez, 2008).

Desde el punto de vista curricular, hay acciones que el centro también puede
realizar. Pensamos que es importante incluir en el proyecto educativo de centro
determinadas caracteristicas y aspectos que el profesor ha de tratar de desarrollar para
favorecer la integracion de las minorias étnicas. El papel del profesor en estos casos
es fundamental. En funcién de su comportamiento, las referencias negativas y
prejuicios existentes en la clase serd&n mayores o menores. Algunas de estas
caracteristicas, segun Abajo Alcalde (1997), son:

— Flexibilidad, afectividad y empatia.

— Implicacion y compromiso personal con la educacion y los nifios.
— Autoestima, equilibrio personal y seguridad.

— Humor unido a exigencia.

En la medida en la que los profesores de Christian retinan estas caracteristicas,
seran mayores las posibilidades de éxito.

Por ultimo, otro aspecto a tener en cuenta para lograr la integracion de las
minorias sociales es la formacién, desde la primera etapa educativa, en valores como
la tolerancia o el respeto (Jares, 2006). Es fundamental que los nifios aprendan a
convivir con aquellos que son diferentes a ellos, ensefiandoles que la diversidad es
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riqueza y haciendo asi que ningun nifio se sienta desplazado o infravalorado. La
atencion a la diversidad cultural debe integrarse como un proceso educativo mas en el
Proyecto Educativo y en el resto de planes y documentos de organizacién de los
centros, debiendo ser asumido su contenido por parte de todo el equipo de
profesionales, ofreciendo un marco coherente para su desarrollo y mejorando de
manera continua la calidad de la educacion.
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12
Séptimo caso: ;Un juego de ninos?

ANDRES A. FERNANDEZ-FUERTES

1. DESCRIPCION DEL CASO

— Buenos dias. Por favor, pase y siéntese. Digame qué es lo que ha motivado una
reunién tan urgente. La verdad es que el tono de su llamada me ha preocupado.

— Buenos dias. En primer lugar, muchas gracias por darme una cita con tan poca
antelacion. Estabamos tan angustiados que no sabiamos qué hacer ni a quién
acudir.

— Esta bien, no se preocupe, que para eso estamos. Digame qué es lo que le
inquieta y trataré de ayudarle si esta en mi mano.

— Verd, se trata de David. Ultimamente tiene «ciertos comportamientos», por asi
decirlo, que nos inquietan bastante. ; Usted ha notado algo raro en clase?

— ¢David, dice? Pensé que iba a hablarme de Oscar, su hijo mayor, que por lo
que he oido, es un poco «movido». Hasta donde yo sé, David es un nifio
modélico.

— No, si aplicado ya sabemos que lo es, pero nos preocupa su relacién con los
amigos. ¢INo ha notado algo raro en clase? No sé, ;quiza en los recreos?

— No creo que la relacion con otros nifios sea mala, aunque también tengo que
decirle que no me fijo mucho en esas cosas... {Qué es lo que le preocupa?

— Vera, el caso es que hemos notado que tiene cierta predileccion por jugar a
juegos de nifias, por asi decirlo: sélo se divierte jugando a las cocinitas, a las
mamas y cosas por el estilo. Al principio no nos preocupaba, pero nos hemos
dado cuenta de que rechaza frontalmente los juegos propios para su sexo, y
claro, esta en una edad en la que eso no va a pasar desapercibido para otros
ninos...

— Comprendo su malestar. Y digame, ¢han hablado con él al respecto?

— No, porque no sabiamos si deberiamos hacerlo notorio: a fin de cuentas, tiene
solo 9 afios. No tenemos nada en contra de que pueda ser homosexual, pero nos
da miedo que pueda sufrir el acoso de otros nifios: ya sabe que a esa edad
somos muy crueles.

— Ciertamente me deja perplejo. En fin, no sé qué decirle. Si quiere podemos
observar su comportamiento durante unos dias y hablamos mas adelante.

— Si, eso estaria francamente bien. Y si, ademas, pudieran observar cémo se
relaciona con otros nifios, seria ideal. Se lo agradezco sinceramente.

— No se preocupe, de verdad. Ademas, seguramente son cosas de nifios.

— Si, nosotros también lo pensamos. Sélo queremos que no sufra, s6lo eso.
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— Comprendo, comprendo. Yo también soy padre de un chiquillo de esa edad.

— Ya que estamos hablando, usted cree que es un comportamiento normal para
su edad?

— Pues no sé qué decirle. Para serle sincero, no sé mucho al respecto.

— No sé, ¢quiza deberiamos prohibirle que juegue a ese tipo de juegos?
Habiamos sopesado en hacerlo durante una temporada, para ver si se anima a
explorar nuevos horizontes; vamos, todo lo que sea necesario para que se le
quite esa mania tonta... De momento no lo hemos hecho, porque no queremos
hacer una montafia de un grano de arena, aunque por otra parte mas vale
prevenir que curar, ;no cree?

2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Resumen

Para realizar el analisis del caso que se nos presenta nos basaremos en los distintos
ambitos que influyen en nuestro protagonista. Como los padres del nifio estan
preocupados por si su hijo puede ser homosexual por el hecho de jugar a «juegos de
nifias», hablaremos del desarrollo afectivo sexual propio de esa edad (nueve afios), de
conceptos como rol de género y orientacion del deseo sexual, asi como de los
diferentes agentes que pueden condicionar el desarrollo y aprendizaje del nifio. Todo
ello nos dara las claves tedricas que nos permitiran establecer conclusiones y plantear
una posible intervencion en este caso.

2.2. Analisis del caso

2.2.1. Desarrollo afectivo sexual

La sociedad, a través de distintos agentes de socializacion (por ejemplo, padres,
madres, docentes, iguales, medios de comunicacion, etc.) contribuye a que los nifios
asuman una identidad y un rol sexual determinado, ejerciendo un cierto control de la
conducta afectiva-sexual, por ejemplo premiando o castigando ciertos
comportamientos, pensamientos y actitudes. Esto puede apreciarse en diferentes
contextos, ya sea, por ejemplo, ofreciendo una determinada escolarizacién o bien a
través del ejemplo de padres, madres, maestros, etc. Durante los afios escolares se
ejerce una gran presion educativa en el &mbito afectivo-sexual, que puede ser positiva
o negativa dependiendo de su contenido (Lopez y Fuertes, 1999).

Entre los 7 y los 11 afios, franja de edad en la que se encuentra el nifio de nuestro
caso, se producen tanto en los nifios como en las nifias oscilaciones y formas inciertas
de preferencia sexual, pero que a esta edad no van a tener ningun significado
predictivo con respecto a su identificacion final: sera fundamentalmente a partir de la
pubertad donde se establecera. Por tanto, el hecho de que a David le guste jugar a
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«juegos de nifias», a cocinitas, a las mamas, etc., no quiere decir que su hijo sea
homosexual, que es el temor fundamental que creemos que tienen sus padres, aunque
no lo reconozcan expresamente. Ademas, a juzgar por la conversacion, parece que
confunden los conceptos de orientacion sexual e identidad de género (véase Monroy,
2002).

En la etapa evolutiva en la que se encuentra David los menores deben tener un
apoyo emocional y una aceptacion incondicional por parte de los padres que les dé
seguridad. Inicialmente no tienen unas pautas sobre lo que implica ser de uno u otro
sexo, ademas de estar permanentemente rodeados de diferentes tipos de modelos. Por
eso, padres y madres pueden tener la necesidad de clarificar sus ideas sobre qué es y
representa la identidad de género, la orientacion sexual o los roles de género; de este
modo va a ser mucho mas facil que ayuden a sus hijos e hijas a desarrollar su propia
biografia personal (Lopez, 2005).

Es muy importante que se plantee desde los primeros afios de vida de los nifios un
clima de aceptacion que combine un doble objetivo: por un lado, reconocer la
igualdad de género, evitando reproducir en la familia y/o escuela estereotipos que
encorsetan a los mas pequefios (por ejemplo, «en los varones prima el pensamiento
racional y en las mujeres el mundo emocional»); por otro lado, también es importante
garantizar la diferenciacion, es decir, crear condiciones que permitan experimentar y
valorar, a lo largo de todo el proceso de crecimiento, las caracteristicas y
posibilidades personales, gracias a las cuales la pertenencia al propio sexo puede
resultar muy gratificante (Gay, 2003).

Nos gustaria insistir en que entre los seis y los nueve afios los menores van
interiorizando la moral sexual convencional, haciéndola suya y regulando su
conducta afectiva-sexual. Desde este periodo hasta la pubertad hay una gran
dependencia de la moral sexual dominante, siendo hoy en dia bastante contradictoria
y confusa, algo que seguramente guarda relaciéon con el uso que la cultura de masas
hace de la sexualidad. Del mismo modo, es fundamental que durante los afios
escolares no se transmitan valores erotofobicos ni una moral represiva, que puedan
condicionar la sexualidad de forma negativa, generando culpabilidad, miedo y
creencias erroneas. Estos padres, por tanto, deben saber que una de sus funciones es
dar al nifio una visién positiva de la sexualidad, educarle en actitudes tolerantes y
transmitirle unos valores éticos basicos para afrontar las relaciones interpersonales
(Lopez, 2009).

2.2.2. Las relaciones afectivas y la sexualidad

En este apartado queremos sefialar la importancia que tienen las relaciones
afectivas y la sexualidad en la infancia, porque los aprendizajes y el desarrollo
resultantes durante estos afios van a repercutir notablemente a lo largo del ciclo vital.

Los nifios tienen la necesidad de establecer vinculos afectivos muy fuertes; es
fundamental que perciban seguridad en su entorno y que se sientan cuidados
(Bowlby, 1986). En las relaciones afectivas de la infancia, Lopez (2009) sefiala que
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los nifios se juegan tres cosas fundamentales:

1. El grado de confianza con el que se van a relacionar con familiares e iguales.

2. La capacidad para comunicarse efectivamente con otros y para apoyarse
emocionalmente a si mismos.

3. La posibilidad de poder contar con modelos de personas que tienen un trato
igualitario y afectivo, sea cual sea su orientacion del deseo.

Segtn Lopez (2009), el hecho de que sus relaciones afectivas sean adecuadas les
proporcionara la autoestima y la confianza suficientes para abrirse a relaciones con
los demas; si por el contrario son deficitarias, probablemente se sentiran mas
inseguros en contextos interpersonales, dudando mas sobre su propia valia y
capacidades y desconfiando de si mismos y/o de los demas. Por ello, es fundamental
que todo nifio sea deseado, aceptado, querido, protegido, cuidado, estando los padres
disponibles para consolarle en las dificultades y también para disfrutar de la intimidad
afectiva con él. Del mismo modo, si los nifios no tienen unas figuras de apego
adecuadas, seran mas temerosos y desconfiados y tendran miedo a involucrarse en
relaciones de intimidad o a ser abandonados. De ello se deduce que es fundamental
que los padres ofrezcan los elementos esenciales de una buena educacién afectivo-
sexual a sus hijos.

También es determinante el papel que desempefian en nifios de todas las edades
las motivaciones, tanto positivas como negativas, de caracter afectivo (es decir, las
que surgen de las relaciones interpersonales con padres, madres, docentes, etc.), para
hacer suyos unos determinados valores y para realizar con gusto ciertas tareas y no
otras.

Como vemos, la familia y el centro educativo son dos pilares muy importantes;
ambos deben coordinarse, creando un clima que favorezca el crecimiento, la
formacion de un concepto positivo de si mismo y el desarrollo de una actitud
empatica. Es en los seis primeros afios de vida donde emergen principalmente los
niveles de confianza, autonomia e iniciativa personal; y es entre los seis hasta los 10 o
12 afios cuando se produce, por asi decirlo, una expansion de los mismos (Franco,
1988).

2.2.3. La identidad sexual y el rol de género

Esta doble adquisicion es el segundo gran logro evolutivo que condiciona la
sexualidad a lo largo de toda la vida. A continuacion se definen ambos conceptos:

— Identidad sexual: «entendida como juicio (basado en una conviccion). Cada
persona sabe que pertenece a la categoria de mujer o varén» (Lopez, 2009, p.
133).

— Rol de género: «son las asignaciones (manera de ser, de comportarse en los
distintos ambitos, trabajos, vestir...) que una sociedad considera propias de la
mujer o del varén» (Lépez, 2009, p. 133).
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Entre los cinco y los seis afios se produce la permanencia en la identidad y la
diferenciacion de las diversas identidades, y es entre los ocho y los nueve afios
cuando se produce una consolidacion de la misma, siendo conscientes de la
permanencia de la identidad. En nuestro caso, David tiene nueve afios; por tanto, el
que le guste jugar a «juegos de nifias» no se puede catalogar como un problema de
identidad en la infancia: esto ocurriria si dijese estar convencido de pertenecer al sexo
distinto del que tiene y esa conviccion se mantuviera a lo largo de un periodo de
tiempo, o también en el caso de que quisiera vestirse de nifia de manera prolongada
en el tiempo o en general sus comportamientos fueran rotundamente contrarios a los
roles esperables para su sexo biolégico. En el caso de que esto ocurriera, los padres y
educadores juegan un papel muy importante ante este tipo de situaciones. A
continuacion se detallan algunos comportamientos que, segun Lopez (2009), padres y
docentes deberian llevar a cabo, asi como aquellos otros que deberian evitar para
favorecer el bienestar infantil:

— Deben desterrar etiquetas que no conducen a ninguna parte. Por el contrario, si
deben decir a los nifios que esta muy bien jugar a lo que a cada uno le gusta,
hacerles ver que podran vivir muy bien conforme a su identidad y reforzar
cualquier manifestacion que no sea contraria a criterios de salud profesionales.

— No deben castigar al menor por motivos como el descrito en este caso, aunque
tampoco premiarle ni hacer bromas al respecto.

En opinién de Lopez (2006), la labor de los padres en este campo debe basarse en
lo que se muestra a continuacion:

— Nifios y nifias deben ser tratados por igual.

— Dar flexibilidad a los roles, no dando por hecho que nifios y nifias deben actuar
de una determinada manera.

— Escuchar si el nifio o nifia siente malestar con sus roles, pero no alarmarse,
pues socialmente éstos son demasiado rigidos.

— Si aceptan los roles, ayudarles a reflexionar sobre éstos, si son o0 no
discriminatorios, etc.

En definitiva, familia y escuela deberan respetar las diversas maneras de
comportarse, incluidos amaneramientos, juegos socialmente no aceptados como
propios de su sexo, etc., sin atribuir consecuencias —en este caso concreto, que sea
homosexual—, siempre que no pongan en riesgo su salud. De ello se deduce que
deberan proteger siempre a los nifios de posibles criticas por la utilizacion de ciertos
elementos caracteristicos de unos roles u otros. Pensamos que quiza éste es el
elemento clave del caso.

En este punto es importante resaltar que el concepto de rol de género es un
fenomeno muy ligado al plano cultural. Es mas, las fronteras de lo que es propio de
uno u otro género sirven a una variedad de funciones politicas, econémicas y
sociales. Los roles de género estan en la base de cada sociedad y se transmiten
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esencialmente mediante el proceso de socializacién (Conway, Bourque y Scout,
1996).

En este apartado, en el que hemos hablado de la identidad sexual y sobre todo de
los roles de género, creemos conveniente hacer referencia al concepto de curriculum
oculto de género (Dérr y Sierra, 2009), que mencionamos a continuacion.

En la familia aparecen las primeras nociones de lo que significa ser hombre o
mujer. Desde que nacen, los nifios estan expuestos a determinados comportamientos
y a un lenguaje que le ayudan a construir un conocimiento de si mismo y de los
demas. El curriculo oculto de género se define como el conjunto interiorizado y no
visible de construcciones, pensamientos, valoraciones, significados y creencias que
estructuran y construyen la relacion y las practicas sociales de y entre hombres y
mujeres (Dorr y Sierra, 2009). Este concepto tiene al menos tres fundamentos:

— EI androcentrismo. Percepcion de la cultura desde un punto de vista en el que
el varon tiene una posicion central.

— Esencialismo. Defiende la creencia de que la naturaleza es lo que determina lo
que es natural y antinatural entre varones y mujeres.

— La polarizacion del género. Hacer de la percepcion de que los varones y las
mujeres son distintos el principio organizador para la vida.

El curriculum oculto de género condiciona sustancialmente los roles, las tareas, las
expectativas personales y sociales, etc. Una parte del futuro de los nifios se empieza a
fraguar en los juegos infantiles, que, como sabemos, presentan diferentes exigencias
en relacién con lo establecido para cada sexo, y que contienen de manera implicita
valores, practicas sociales y habilidades. Ademas, no sélo los juegos, sino también los
juguetes, van encaminando las expectativas; por ejemplo, a las nifias se les regala
muflecas para que vayan internalizando el rol de madre: esto les servira en su futuro,
cuando sean madres, como prolongacion de los juegos infantiles; del mismo modo, a
los nifios se les da juegos mas bruscos y violentos, para que respondan a las
situaciones con agresividad.

Por udltimo, también somos conscientes de que los roles de género posiblemente no
tienen un origen social exclusivo: seguramente ciertas caracteristicas biologicas
también explican diferencias entre varones y mujeres (véase Archer, 2004). Sea cual
sea la explicacién final de esa diversidad, entendemos que debe verse como algo
enriquecedor, y no como un problema o una limitacion.

2.2.4. La orientacion del deseo

La definicion de la orientacion del deseo no llega hasta la pubertad, aunque
también se puede tomar conciencia de ella en otras etapas. Segun diversos estudios,
parece existir una predisposicion bioldgica a la homosexualidad, pero no existe, a
fecha de hoy, una explicacion cientifica que fundamente teéricamente la orientacién
sexual de cada persona; no obstante, lo que si estd bastante claro es que los
comportamientos femeninos (en varones) o masculinos (en mujeres) no son
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vinculantes para saber su orientacion: una persona puede ser amanerada o tener
actitudes y comportamientos que la sociedad relaciona con el sexo opuesto, sin
necesidad de que dicha persona sea realmente homosexual (Lépez, 2006).

Pensamos que antes de la etapa puberal la intervencién educativa es mas escasa
que la posible a una edad mas avanzada. En esa franja de edad quiza tan solo
podamos ofrecer informacién a los prepuberes sobre la existencia de varias
orientaciones del deseo que, aunque sean minoritarias, estan presentes en la sociedad
y son igual de compatibles con la salud que la heterosexualidad, si bien es cierto que
a veces pueden conllevar problemas emocionales no relacionados con la propia
orientacion, sino por la presion social existente; estos problemas son, entre otros,
ansiedad, inestabilidad emocional y trastornos de la alimentacion. Que conozcan esto
implicara que no se sorprendan por la adquisicion de una u otra orientacion sexual y
facilitara su propia aceptacion y la de los demas (Lopez, 2009).

Segin Lépez (2006), es indispensable que los padres desempefien una labor
ejemplar ante cualquier circunstancia que haga sentir mal o diferentes a sus hijos.
Esta labor debe consistir en:

— Ser incondicionales.
— Arroparles y protegerles.
— Dar el mismo trato al conjunto de hermanos.

2.2.5. Homofobia familiar y en el aula

La homofobia es la manifestacion de rechazo y repulsa hacia el colectivo
homosexual a través de insultos, bromas, chistes, agresiones fisicas, etc. Dentro del
aula de primaria son realmente peligrosas las actitudes y conductas homéfobas, pues
producen en quien las sufre altos niveles de ansiedad o malestar y pueden acarrear
una baja autoestima (Gomez, 2005). Algunas actitudes homoéfobas no son
necesariamente agresivas ni fundamentadas en el odio, pudiendo estar vinculadas a
sentimientos de compasién o al desconocimiento.

Las actitudes homofobas en los mas pequefios tienden a estar relacionadas con la
reproduccion de comportamientos que ven en su familia o en medios de
comunicacion. No importa que otro nifio no haya manifestado su orientacion sexual:
un nifio con «apariencia» homosexual puede convertirse en el blanco de ataques de
sus iguales. Los varones, adultos y jovenes, son por lo general mas homdfobos que
las mujeres (Pichardo Galan, 2009); pensamos que esto puede deberse a que este tipo
de situaciones ponen en cuestion el tipico estereotipo social de «macho» para todo
varon.

Un padre o madre puede también tener miedo de que su hijo sea homosexual por
la ruptura de proyectos de futuro. Como deciamos, los padres pueden poner en
cuestion su propia hombria, mientras que las madres pueden preocuparse por las
consecuencias que el hijo pueda sufrir.

Aparte de todo esto, aunque con el tiempo se ha ido normalizando, todavia
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muchos padres arrastran la no aceptacion de la homosexualidad en la familia por el
prejuicio existente en afios pasados, especialmente en el franquismo, cuando los
homosexuales no podian dejarse ver como tales en publico e incluso eran
perseguidos. Con el transcurso de los afios esta situacién va desapareciendo, tanto en
los medios de comunicacion masivos como en las actitudes y comportamientos de la
sociedad en general (Lopez, 2006).

2.2.6. Agentes que influyen en el nifio: familia, escuela e iguales

Segtn Lopez (2009), hay tres grupos de agentes que influyen notablemente en el
desarrollo y en los aprendizajes infantiles. Pasamos a ver cada uno de ellos.

a) La familia

Los padres y madres son los que influyen de forma mas importante y directa en los
hijos en multitud de aspectos, entre ellos el ambito afectivo-sexual. De modo
indirecto transmiten a sus hijos como y en qué condiciones son «normales o
adecuadas» las relaciones con los demas, atendiendo a modelos y principios basados
en la libertad y la confianza, o bien todo lo contrario.

Los nifios tienen derecho a una educacién afectiva-sexual, pues es necesaria para
su estado de bienestar personal y social. En este punto puede surgir un primer
conflicto: qué conocimientos ensefiar, en base a qué, etc.; por ello, es fundamental la
colaboracién con la escuela: podemos ofrecerles conocimientos profesionales que
deberan adaptar a su situacion y convicciones particulares. Por ejemplo, en esta
situacion, al tratarse de un nifio en edad escolar, se deberia aceptar este
comportamiento, ya que no es sintoma de ningun tipo de trastorno y por tanto los
padres no deben interferir en él, ya que su prejuicio sobre los actos del nifio no tiene
fundamento cientifico.

Este nifio, al igual que todos, tiene una necesidad basica de carifio y confianza por
parte de sus padres, y necesita tener la seguridad de su apoyo en las diversas
situaciones de la vida. Esta seguridad esta basada en que los padres comprendan,
acepten y quieran a sus hijos tal como son. Deben transmitir este carifio sin
condiciones, algo que hara sentir confiado y seguro a David. Sobre esta confianza se
basan todos los aprendizajes afectivo-sexuales: si se sienten queridos, provocaremos
en ellos una gran confianza en si mismos y se reforzara la autoestima, para que sepan
que se puede y se debe querer a los demas.

De la misma manera, los padres son para los nifios modelos con sus
comportamientos, actitudes y pensamientos. Los mas pequefios tienen una tendencia
a imitarlos, y esto también se aprecia en el ambito afectivo-sexual. Por ejemplo, es
evidente que los cuidados mutuos entre padres son un modelo de relacion para el
nifo.

En este sentido, los padres deben tener una buena comunicacion con sus hijos y
tratar, ademas, de que esta sea bidireccional. Quiza se sientan extrafios o incomodos
al hablar con sus hijos de inquietudes, o inicialmente s6lo tengan la necesidad de
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hablar de riesgos y peligros en este contexto, pero con perseverancia la comunicacién
va a ser cada mas abierta y fluida. Hay que prepararles para aceptar y tolerar los
diferentes tipos de familia y de relacion en la sociedad actual, para valorar los
vinculos y ayudarles a sentirse seguros, sean cuales sean sus caracteristicas y
preferencias personales y, por supuesto, que pidan apoyo ante las dificultades y
problemas.

b) La escuela

La escuela tiene una funcion complementaria a la de los padres, y posiblemente de
naturaleza insustituible. Esta institucion y sus profesionales deben respetar las
creencias familiares y personales, del mismo modo que tiene que existir un respeto
por parte de los padres hacia la escuela, también en este ambito, ya que la educacion
afectivo-sexual de los menores es obligatoria.

La Educacion Primaria esta especialmente indicada para llevar a cabo programas
de educacion sexual, debido al desarrollo de las capacidades basicas de los nifios y
nifias; por ejemplo, su mayor desarrollo cognitivo les lleva a aceptar muy bien las
tareas y a ser mas colaboradores en las actividades, sobre todo con respecto a fases
evolutivas previas. Ademas, antes de llegar a la pubertad es importante que se
desarrollen programas de educacion afectiva-sexual para que adquieran valores,
actitudes y conductas propias de un estilo de vida saludable. Los educadores, ante
todo, no deben transmitir creencias, opiniones personales o juicios de valor al
respecto, sino conocimientos profesionales.

Es igualmente necesario que exista una buena colaboracion entre la escuela y los
padres y madres, y también que la familia transmita a sus hijos que estan contentos de
que tengan dos fuentes de informacion, poniendo en valor la educacién afectiva-
sexual escolar.

Hay una obligacion y un derecho por ambas partes de colaboracion en este ambito,
como ya se ha dicho; por eso, el padre o la madre de David ha actuado correctamente
al asistir al colegio en busca de ayuda. El siguiente paso es la coordinacion con el
docente para tratar vias de trabajo, a través de un contacto continuo a lo largo de
sucesivas sesiones.

c¢) Las relaciones con los iguales

Las relaciones de amistad cumplen muchas funciones para los nifios; por ejemplo,
los iguales son compafieros de juego, los primeros confidentes en ciertos temas, abren
la posibilidad de vivir experiencias comunes o ayudan a definir la propia identidad,
las preferencias personales, etc. Ademas, los amigos complementan, sin sustituir, las
funciones de la familia, porque responden con reciprocidad, pero no son ni
incondicionales ni asimétricos, como suele ser la familia. Por este motivo interiorizan
otros puntos de vista, valores e intereses respecto a los semejantes, aprenden a
cooperar y a ayudarse mutuamente si quieren recibir el mismo trato.

Durante los afios escolares los iguales van tomando cada vez mas importancia.
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Favorecer las relaciones de amistad y los grupos mixtos chicos-chicas sera de vital
importancia con el paso de los afios, como también lo sera permitir el intercambio
con otras familias, pasando alguna noche en casa de algtin amigo o amiga, yéndose de
viaje, de campamento, etc.

De los amigos se pueden aprender muchas cosas y con ellos se empieza a explorar
una realidad distinta a la familiar; de ahi su importancia también en el plano afectivo-
sexual.

2.3. Intervencion educativa

De lo ya dicho, nos gustaria resaltar que en el caso que se nos presenta no subyace
aparentemente ningun problema al comportamiento del nifio. Por tanto, en funcién de
la informacién de la que disponemos, la principal labor docente sera la de desterrar
ciertos mitos y falsas creencias en el padre y la madre. En este sentido, debe hacerles
entender que la situacion carece por completo de gravedad, puesto que forma parte
del normal proceso de desarrollo de muchos nifios y nifias. También les debera
explicar que la orientacion sexual de su hijo no esta aun desarrollada y, ademas, que
si esto llegara a ocurrir en el futuro la homosexualidad no supone un problema, sino
una caracteristica mas de las personas, como puede ser el color de ojos, sus aptitudes,
etc. Del mismo modo, sera muy aconsejable que les recomiende ser incondicionales y
apoyarle ante cualquier circunstancia, sobre todo ante las posibles criticas que pueda
recibir de sus compafieros de clase, de lo que también se encargara por supuesto el
profesorado.

Pese a estar completamente justificado lo anterior, quiza también seria adecuado
que el/la docente observase al nifio y sus relaciones con el grupo de iguales. En este
punto, debera evitar insultos y desprecios hacia el nifio por el simple hecho de jugar a
aquellos juegos que le gustan mas. Para ello, y de manera no explicita, en clase se
trabajara el tema del respeto a la diversidad en general: se hablara de la pluralidad de
comportamientos, de la flexibilidad de roles y valores, de tolerancia, etc.; igualmente
se potenciara el caracter injustificado e intolerable de conductas antisociales, como
los insultos, las agresiones fisicas, el aislamiento social, etc., tanto a este nifio como a
cualquier otro por el simple hecho de ser diferente.

De todo esto se deduce que a David se le dejara total libertad para que siga
jugando a lo que €l considere mas oportuno. Ademas, el profesorado debera potenciar
habilidades como la autoestima, el autocontrol y la empatia, recursos con los que
proporcionamos seguridad y confianza; también facilitarle herramientas para que sea
autonomo y responsable, asi como creer en él como ser humano y valorar sus
caracteristicas y capacidades particulares. Para ello podemos poner en marcha
diferentes acciones, como las tutorias personalizadas, en las que el objetivo sea
acompafiar el crecimiento del nifio tanto personal como académico.
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Octavo caso: ¢Hicimos algo malo?

ANDRES A. FERNANDEZ-FUERTES
EVA M. GOMEZ PEREZ

1. DESCRIPCION DEL CASO

Aunque han pasado muchos afios y yo era muy pequefio, lo recuerdo como si fuera
hoy: fue algo realmente impactante, que nunca podré olvidar. Calculo que tendriamos
unos 5 o 6 afios, porque todavia no habia pasado a primaria.

La escuela a la que asistia estaba en mi barrio y, salvo lo sucedido ese dia, mis
recuerdos en relacion a ella son todos muy positivos: se notaba que a los docentes les
gustaba su trabajo.

Como en muchas otras escuelas publicas, se trabajaba mediante «rincones de
actividad»: se dividia el espacio fisico del aula en diversas zonas en las que se
trabajan temas especificos (por ejemplo, lecto-escritura, expresion plastica,
motricidad, etc.) con una metodologia muy activa. La idea era que fuésemos pasando
por todas ellas en pequefios grupos, eso si, destinando mas o menos tiempo en cada
zona segun nuestras preferencias. Todo ello se hacia bajo la supervisiéon del maestro o
maestra, en este caso de dofia Camila.

Pues bien, uno de esos espacios era el «rincon de juego simbdlico». Era mi
favorito, porque en él podiamos dar rienda suelta a nuestra creatividad. Ese dia
jugabamos a las familias, y una de las nifias con las que jugaba sugiri6 que ella y yo
fuésemos los padres y las otras tres nifias del grupo las hijas, lo cual me parecié bien.
Cuando llevabamos jugando un rato, una de «mis tres hijas» figuradas plante6 que
queria un hermanito, pero mi «esposa» imaginaria y yo le dijimos que no sabiamos
como se haclian bebés. Entonces ella nos dijo que era muy sencillo, que lo habia visto
muchas veces. A todos nos picé la curiosidad, asi que le pedimos que nos ensefiara.
Nos indic6 que era necesario desnudarse de cintura para abajo, aunque yo
inicialmente so0lo me atrevi a quedarme en ropa interior. Una vez que estdbamos
semidesnudo yo y desnuda «mi esposa», ella y dos de «mis hijas» me pidieron que les
ensefiara mi pene, porque nunca habian visto uno; por eso, acto seguido me bajé los
calzoncillos para que lo pudiesen ver, y fue en ese mismo instante cuando dofia
Camila se gir6 y vio todo lo que estaba sucediendo.

La profesora Camila vino corriendo al rincon completamente fuera de si: recuerdo
que pasé miedo. Al llegar se dio cuenta de que también estaba desnuda una nifia y
empez0 a gritar diciendo que éramos unos cochinos, que «esas cosas» ni se miraban
ni se tocaban, que eran partes del cuerpo «sucias» y que nuestros padres nos iban a
castigar cuando se enterasen, todo ello ante la mirada aténita del resto del aula.
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El incidente se olvidé pronto y todo volvio a la normalidad. No obstante, ese dia
me sentl realmente avergonzado y todavia sigo preguntandome por qué reacciono asi:
¢acaso hicimos algo malo?

2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Introduccion

Previamente a tratar de dar una respuesta educativa a la situacion que se describe
en este caso nos parece necesario abordar tres temas: qué podemos entender por
sexualidad, qué caracteristicas debe tener la educacion afectivo-sexual y qué agentes
intervienen o pueden intervenir en la educacién de los menores en este ambito. Tratar
de dilucidar esto nos parece clave para tratar de prevenir situaciones como la que se
detalla en esta historia.

2.2. ; Qué entendemos por sexualidad?

En nuestra opinion, a menudo la palabra sexualidad es utilizada en numerosos
contextos de forma que nos transmite una idea poco precisa e incluso equivocada de
lo que realmente es.

Lopez (1995) define la sexualidad como una dimensién que integra numerosos
niveles, mediatizando todo el comportamiento humano a la vez que es mediatizada
por todo lo que es el ser humano. En general, la sexualidad humana se puede entender
como un conjunto amplio de manifestaciones comportamentales y actitudinales, que
fundamentalmente se estructuran mediante influencias culturales y sociales mas que
por un determinismo bioldgico. La sexualidad humana explica, ademas, procesos
sociales tan importantes como la identidad sexual, la de género, los roles de género o
los vinculos afectivos (Lopez y Fuertes, 1999).

En definitiva, la sexualidad es el modo en el que cada persona vive y expresa su
propia realidad afectiva-sexual, como seres sexuados que somos, desarrollandose y
expresandose a lo largo del ciclo vital de diferentes maneras (por ejemplo, curiosidad,
observacion, manipulacién, autodescubrimiento, juegos, exploracion, imitacion, etc.)
y sirviendo a diferentes fines, como el reproductivo, el placer, la comunicacion, la
necesidad de intimidad, etc. (Lopez y Fuertes, 1999). Por tanto, entendemos que
quiza seria mas adecuado hablar de «sexualidades», en vez de «sexualidad» como
algo cerrado, concreto e inmutable.

2.3. ¢ Qué es la educacion afectivo-sexual?

Tras analizar detenidamente el caso, nos parece evidente que lo que sucede tiene
que ver con una pobre formacion en educacién afectivo-sexual, que no consiste
solamente en transmitir informacién sobre anatomia y fisiologia, sino que, ademas,
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deberia hacer referencia a formar en actitudes, habilidades y conocimientos mas
amplios (Lépez, 2005). Defendemos que esa formacion deberia capacitar a las
personas para conformar su propio sistema de valores y poder asi elegir éticamente
entre las diferentes formas de expresar la sexualidad, gozando de una vida sexual mas
sana, consciente y responsable, basada en conocimientos profesionales sobre lo que
es saludable.

Posiblemente la educacién afectivo-sexual constituye el mejor instrumento del que
disponemos para formar personas capaces de disfrutar de las posibilidades que nos
brinda la condicién de seres sexuados, sin experimentar el sufrimiento y la
insatisfaccién que una inadecuada formacion afectivo-sexual puede llevar consigo
(Carrera Fernandez y Lameiras Fernandez, 2009).

Como hemos sefialado, la educacion afectivo-sexual comprende el desarrollo de
nifias y nifios como seres sexuados de una forma sana, libre, feliz y responsable. Este
objetivo, segun diferentes autores (por ejemplo, Carrera Fernandez y Lameiras
Fernandez, 2009; Hernandez Morales y Jaramillo Guijarro, 2003; Lépez, 2005), se
traduce en los siguientes objetivos:

— Conocer, aceptar y cuidar el propio cuerpo sexuado.

— Dar un sentido y un significado propio y singular al cuerpo sexuado.

— Reconocer y valorar la diferencia sexual.

— Vivir y expresar la sexualidad en relacién y de una forma ética, es decir,
teniendo en cuenta a otras personas.

2.4. Agentes que intervienen en la educacion sexual

Como cabria pensar, la educacion afectivo-sexual es un proceso amplio en el que
intervienen una serie de agentes. De este modo, pensamos que se hace necesario
indagar en cuales son estos agentes y qué caracteristicas y funciones tienen a lo largo
de este proceso educativo.

2.4.1. La familia

En los primeros afios de vida del nifio, los padres y madres constituyen las
principales figuras socializadoras. En este sentido, es sabido que las experiencias
iniciales con los cuidadores y con otras figuras de apego posteriores contribuyen a la
formacion de representaciones mentales sobre las relaciones de intimidad (Oliva,
2004).

Por tanto, la familia, con independencia de su estructura (por ejemplo,
monoparentales, reconstruidas, homoparentales, etc.), sera el primer referente que el
nifio posea, y como tal sus figuras principales deberan actuar en consecuencia y ser
conscientes de ello. En palabras de Hernandez Morales y Jaramillo Guijarro (2003),
la educacion afectivo-sexual «es fundamental y basica para el desarrollo de una nifia
o un nifio» (p. 35); ademas, «siempre aprenden hechos, actitudes y conductas
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sexuales de las personas adultas que les educan, tengan éstas o no conciencia de ello,
incluso cuando lo que predomina es el silencio o el hermetismo, ya que no hablar de
estas cuestiones es ya un modo de comunicar mensajes» (p. 37).

Respecto al caso presentado, cabe destacar, por un lado, el desconocimiento de
tres de los protagonistas de la historia acerca del tema de la procreacion. Por otro
lado, resulta igualmente llamativo el tipo de conocimiento que expone la nifia que
afirma saber cémo se «hacen los nifios», siendo éste un saber poco habitual para su
edad, lo que podria llevar a plantearnos posibles abusos sexuales, dependiendo
obviamente de qué es lo que conoce exactamente y cémo ha accedido a esa
informacion (Lépez, 1995, 1999; Lopez y Del Campo, 1997).

En cualquier caso, en ambos escenarios se vislumbran carencias en la educacion
afectivo-sexual de estos menores. En general, los nifios de estas edades suelen
realizar multitud de preguntas a los padres sobre aspectos vinculados al tema que nos
ocupa, algunas de ellas comprometidas. Sin embargo, éstos, al igual que los docentes,
deben contestarlas con naturalidad y de la mejor forma posible, esto es, con
conocimientos cientificos y profesionales, algo que puede implicar posponer la
respuesta hasta haberse informado adecuadamente (Lo6pez, 2005).

De todo ello se deduce que para formar en el ambito de la sexualidad y los afectos
va a ser necesaria una optima coordinacién entre familia y escuela. Al contrario de lo
que se venia pensando hasta el momento, no sélo es la familia quien debe encargarse
de este aspecto vital, sino que la escuela también ha de participar en ella: no
olvidemos que estamos hablando de un derecho de los menores (Martinez-Alvarez et
al., 2011).

2.4.2. La escuela

Cuando la educacién sexual se lleva a cabo de forma adecuada, se promueve la
salud fisica y mental, el bienestar y la calidad de vida (Lépez, 2005). Pese a ser esto
cierto, creemos que la educacion afectivo-sexual sigue siendo una asignatura
pendiente en nuestro sistema educativo. En Espafia, el marco legal del sistema
educativo sitia la educacion afectivo-sexual como un contenido transversal y, aunque
«no cabe duda que la intencién es realmente interesante, tanto tedrica como
técnicamente, la realidad es que esta propuesta legal no garantiza una verdadera
educacion sexual, dejando en manos de la buena voluntad del profesorado su
inclusién en el curriculum» (Martinez-Alvarez et al., 2011, p. 24). En nuestra
opinion, esta situacion puede y debe cambiar para evitar situaciones como la descrita
en este caso.

Teniendo en cuenta que los nifios de esta edad descubren muchos conocimientos
por observacion y exploracién (Labra, 2012), creemos que la maestra deberia haber
tratado este tema cuando menos de un modo mas normalizado, sin amenazas ni
reproches. Seguramente esto pasa por un buen conocimiento del desarrollo sexual y
afectivo infantil, una actitud de respeto y tolerancia, la valoracién de la diferencia,
una actitud positiva y abierta hacia la sexualidad, transmitir confianza y cercania al
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alumnado, preocuparse por los nifios e implicarse afectivamente con ellos
(Harimaguada, 1994; Martinez-Alvarez et al., 20 12).

Asimismo, analizando las caracteristicas necesarias para abordar un caso de este
tipo, un docente deberia tener habilidades de escucha activa, empatia y asertividad;
ser flexible y evitar juzgar; respetar el derecho a la intimidad de todos los alumnos;
aceptar con naturalidad las manifestaciones sexuales propias del ciclo vital,
haciéndoles saber en qué contextos no son apropiados; e igualmente utilizar un
lenguaje claro y comprensible, libre de rasgos sexistas, homéfobos o soeces (Carrera
Fernandez y Lameiras Fernandez, 2009; Lopez, 2005).

Posiblemente en este periodo no son tan importantes los contenidos concretos que
se transmitan como la forma de hacerlo. El docente debe ser consciente de que tiene
que potenciar la curiosidad innata de los nifios por aprender, descubrir, investigar,
cuestionar, etc., en lugar de cercenar o dificultar dicho proceso (Bach, 2004). Eso no
quita que a veces haya que explicarles qué cosas no se pueden realizar en una
situacion dada, pero nos gustaria insistir en que eso no deberia hacerse de una forma
tan contraproducente como la que se describe en el caso.

Por lo expuesto, cada docente debe constituirse en facilitador del desarrollo
afectivo y sexual infantil, pero ¢hasta donde debemos llegar con la informacion?
¢cuando es demasiada? En nuestra opinion, esto no deberia ser un problema, siempre
y cuando se emplee el vocabulario y los conceptos adecuados y éstos se adapten al
desarrollo evolutivo de los menores y por supuesto a sus conocimientos previos.
Ademas, estos contenidos se deberian ir trabajando de forma progresiva y no de
forma brusca ni artificial, esto es, anticipando la necesidad de hacerlo, siempre de una
forma contextualizada y desde el respeto a la singularidad de los menores y sus
familias (Lopez, 2005).

Debemos insistir en que trabajar el tema con naturalidad proporciona una relacion
de confianza con los pequefios, lo que fortalece un mayor didlogo y una mayor
seguridad a la hora de pedir ayuda. El limite de hasta donde llegar con los
conocimientos lo marcaran los menores, y variara dependiendo de cada grupo: habra
que llegar hasta donde los nifios sean capaces de entender (Bach, 2004; Harimaguada,
1994).

2.4.3. El grupo de iguales

Los compafieros también son modelos reales a imitar, complices y confidentes.
Con ellos comparten intereses, problematicas y caracteristicas, convirtiéndose en el
refugio desde el que dar rienda suelta a las potencialidades de la infancia, frente al
mundo de los adultos. Como vemos en este caso, son, ademas, informantes
privilegiados y favorecen aprendizajes mas significativos y directos, aunque esto no
esté exento de ciertos riesgos (Labra, 2012).

En la situacion planteada, vemos que los nifios estan jugando a las familias,
interpretando los roles por ellos conocidos: el del padre, madre e hijos. Este juego tan
habitual a estas edades se extiende a otro tema también comun, como es el de como
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se hacen los nifios, dando origen al episodio que tanto altera a la profesora. Este tipo
de juegos suelen tener el objetivo de pasarlo bien o de imitar lo que creen que hacen
las personas mayores, sin un sentido erético tal y como lo entendemos los adultos
(Lopez, 1995). Los nifios, en general, no distinguen el afecto de la sexualidad, lo que
hace que la atraccién hacia otras personas sea fundamentalmente afectiva en vez de
sexual. Ademas, la vivencia de la sexualidad en la infancia no es muy diferente a otro
tipo de sentimientos como el placer, el bienestar y la seguridad. De esta forma puede
haber placer, pero no atraccién, ni deseo erético, ni fantasia, ni orientacion sexual
(Hernandez Morales y Jaramillo Guijarro, 2003; Lopez y Fuertes, 1999).

Los docentes también deben saber que, en edades tempranas, los nifios se
relacionan con cierta frecuencia a través de «contactos especiales», es decir, besando
o acariciando a un nifio o nifia porque le consideran especial. Estos juegos, que le
sirven como «descubrimientos sexuales», tienen la misma importancia que cualquier
otro juego; por tanto, es natural que los nifios experimenten y descubran con su
propio cuerpo y con el de los demas (Hernandez Morales y Jaramillo Guijarro, 2003).

Respecto a esa curiosidad de la que venimos hablando, podemos sefialar varios
temas comunes de interés para los nifios que se encuentran en primaria. Veamos
algunos:

— Diferencias anatémicas entre varones y mujeres.

— Roles e identidad de género.

— Origen de los nifios.

— Muestras de carifio entre los adultos (por ejemplo, besos, abrazos, etc.).

Las preguntas sobre estos u otros temas que realizaran a los adultos o a los iguales
seran mas espontaneas, en funcién de la confianza que el nifio tenga. De ahi
nuevamente la importancia de mantener y aumentar dicha confianza, algo que
seguramente pasa por tratar de responder adecuadamente a sus interrogantes.

2.5. Medidas a tomar

Teniendo en cuenta el caso, y los diferentes agentes que intervienen en la
educacion de los nifios y nifias, creemos que es necesario considerar unas medidas
basicas, para tenerlas presentes en todo momento.

Principalmente, debemos tomarnos muy en serio todos los sentimientos que les
producen estas experiencias a los nifios, respetandolas y no ridiculizandolas cuando
las expresan, ya que de otro modo lo que conseguimos es que vean las
manifestaciones afectivas como algo prohibido, algo de lo que no se puede hablar con
los adultos, que hay que hacer a escondidas para no «enfadar» a los mayores, o bien
no hacerlo cuando estan delante, tal y como nos indican autores como Turiel, Piaget o
Kohlberg al hablar sobre el proceso de desarrollo moral (véase Papalia, Olds y
Feldman, 2005).
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2.5.1. Prevencion de abuso sexual

Debemos tener claro que en los juegos simbolicos algunos nifios reproducen
lenguaje o actos poco apropiados, que probablemente han visualizado en casa o en
algun otro contexto proximo. No debemos tachar estas acciones como simples «cosas
de nifios», sino que debemos indagar en qué consisten esos juegos y saber por qué
actian como lo hacen. Es importante escuchar con atencién todo lo que dicen, e
igualmente observar lo que hacen para conocer si pueden estar en riesgo su salud y
bienestar (Hernandez Morales y Jaramillo Guijarro, 2003).

En relacién a esta ultima idea, vamos a profundizar un poco mas en el tema del
abuso sexual infantil, abordando sobre todo su deteccion y prevencion. Esto nos
parece conveniente ante la duda sobre cudl es el origen de la afirmacion de una de las
nifias, que dice a sus compafieros que ella sabe cémo se hacen los hijos porque lo ha
visto muchas veces. Nos gustaria aclarar que, aunque segun lo que se dice en el caso
no habria motivos claros para alarmarse (por ejemplo, podria haber visto
accidentalmente a adultos practicando el coito, por ejemplo en television), no es
menos cierto que un indicador de una situacion de abuso sexual es poseer
conocimientos que no son acordes a la edad del menor (Lopez, 1999).

Si manejamos una definicion amplia de abuso sexual infantil, sabemos que
comprende diferentes actos. Entre ellos estaria la violacion, el contacto genital-oral,
las caricias, obligar a que el menor se involucre en contactos sexuales con animales o
a ver actividades sexuales de otras personas, realizar peticiones sexuales, el
voyeurismo, el exhibicionismo y también la explotacion sexual infantil (Ortiz y
Redondo, 2005). En este caso, ya hemos comentado que la nifia parece tener
conocimientos mucho mas avanzados sobre las relaciones coitales de lo que se podria
suponer para su edad; por ello, seria conveniente hablar con ella, observarla y hacer
un seguimiento para saber si presenta algun otro indicador. Otros posibles indicadores
de abuso sexual, segin diferentes autores e instituciones (Léopez, 1995, 1999;
Observatorio de la Infancia, 2006; Ortega, Orgaz y Lopez, 2012), podrian ser los
siguientes:

— Revelaciones inespecificas y vagas sobre situaciones incémodas para el menor
(por ejemplo, mi tio me abraza muy fuerte, jugamos al juego de quererse
mucho, etc.).

— Temores inexplicables ante personas o situaciones (por ejemplo, ir a casa de un
familiar).

— Sintomas emocionales (por ejemplo, indicios de ansiedad y/o depresion,
problemas de autoestima, etc.).

— Indicios fisicos (por ejemplo, magulladuras, dificultad para andar y sentarse,
etc.).

— Problemas subitos de conducta (por ejemplo, comportamiento agresivo).

— Conducta sexual precoz y/o publica (por ejemplo, masturbacion).

En el caso de que sospechemos que se estén produciendo abusos, obviamente es
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fundamental poner en conocimiento de los servicios de proteccion infantil los
indicios de los que dispongamos. Ademas, si éstos se estan produciendo a nivel
intrafamiliar, la recomendacion logica es la de no hablar con la familia, debido a que
quiza puedan tomar represalias contra el nifio o tratar de manipularle para encubrir la
situacion (Lopez, 1999).

Aunque estamos tratando el tema del abuso sexual infantil, es importante tener
siempre presente que la educacion afectivo-sexual no se debe reducir al trabajo con
los riesgos y los peligros: se deben proponer herramientas para erradicar la violencia
y los abusos sin transmitir una imagen negativa de la sexualidad (Lopez y Del
Campo, 1997). Prevenir este problema tiene que ver con todo lo que estamos
explicando: desde conocerse a si mismo y saber distinguir lo sano de lo insano, hasta
aprender a no reproducir conductas violentas con otras personas; ademas, la
prevencion abarca diferentes actuaciones que se deben respetar: primero, actuar
siempre garantizando el interés del menor; segundo, prestar atencion de forma
inmediata y agil, y tercero no dar al tema en si mismo un protagonismo excesivo
(Lopez, 1999).

De lo anterior se deduce que es necesario explicar a los nifios que cuando alguien,
sea la persona que sea, les proponga cualquier tipo de expresién afectiva o sexual que
no les agrade, como puede ser un beso o una caricia, no tienen que aceptarlo ni
sentirse culpables por ello. Es igualmente importante que sepan que si les sucede o
necesitan algo, siempre pueden contarselo a alguna persona adulta en la que confien
especialmente: ésta les va a creer y les va a tomar muy en serio.

Para apoyar esta ensefianza, en el aula podemos utilizar el cuento de La regla de
Kiko (Hormo y Romeo, 2011). Este material forma parte de la campafia que,
promovida por el consejo de Europa, esta desarrollando la asociacion CAVAS
(Asistencia a Victimas de Agresiones Sexuales y Prevencién del Maltrato Infantil) en
Cantabria; con ello se pretende promover la sensibilizacién social, de forma que se
pueda dotar a los menores, a sus familias y a sus cuidadores de conocimientos y
herramientas adecuadas para prevenir y denunciar los casos de abuso sexual infantil.

2.5.2. Educacion afectivo-sexual en la educacion infantil

Como se ha sefialado, este tipo de situaciones evidencian la necesidad de llevar a
cabo una educacién afectivo-sexual eficaz en los centros educativos. En concreto, y
coincidiendo con Martinez-Alvarez et al. (2012), proponemos «introducir la
educacion sexual de manera explicita en el curriculum educativo», algo que pasaria
por «crear un nuevo area de conocimiento relacionada con la salud, el bienestar y la
calidad de vida, donde tendrian cabida los contenidos de educacion sexual, pero
también otros relacionados con la educacion para la salud, la educacion en valores, la
educacion ambiental, la educacion para la paz y, en general, todos los contenidos
transversales», «opcion que no excluye que estos contenidos estén presentes también
en la transversalidad, algo que es obvio y deseable» (p. 46).

Del mismo modo, es importante resaltar que al trabajar los conocimientos
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declarativos y procedimentales se debe partir de la informacién y habilidades que ya
poseen los nifios: la idea es construir los nuevos saberes a partir de los previos,
empleando éstos como base donde sustentar las nuevas ensefianzas y aportaciones, es
decir, tal y como se haria con cualquier otro dominio para generar aprendizajes
significativos (Papalia et al., 2005).

En cuanto al vocabulario, es recomendable emplear términos que sean familiares,
para que todos los nifios puedan entender lo que se dice. También es basico desechar
expresiones discriminatorias y sexistas que, en definitiva, denotan falta de tolerancia
y poco respeto hacia la diversidad (Carrera Fernandez y Lameiras Fernandez, 2009;
Harimaguada, 1994).

En lo que respecta a los contenidos concretos que se deberian trabajar en la etapa
de Educacion Infantil, apoyandonos tanto en material didactico como en guias para el
profesorado (véase Junta de Andalucia, 1999a, b), planteamos los siguientes:

— Conocer y valorar el propio cuerpo y el de los demas.

— El origen de las personas.

— Establecer vinculos con otras personas.

— Juegos que fomentan el desarrollo y los aprendizajes cooperativos, creativos y
no sexistas.

— Los roles y la igualdad de género.

Por ultimo, también nos gustaria recomendar técnicas y métodos de naturaleza
activa, fundamentalmente juegos, que lleven a los menores a indagar y reflexionar, a
dudar sobre sus propias ideas y a contrastar la informacién que tienen a su
disposicion y aquella que van a recibir en el futuro. Nos parece el planteamiento
pedagogico ideal para aplicar y transferir lo aprendido a nuevos contextos, y ayudar a
los menores en los procesos de vinculacién afectiva y en los de adquisicién de la
identidad sexual y el rol de género.

2.6. Conclusiones

Debemos observar el aula como un contexto de desarrollo y aprendizaje que esta
influida e influye socialmente. Ademas, en el terreno afectivo-sexual es necesario
fomentar un cambio de actitud que nos lleve a eliminar el halo de tabu que la
sexualidad sigue teniendo en nuestra sociedad, y por ende en la escuela. Sin duda esto
pasa por una colaboracién mas estrecha entre familia y escuela.

En un tema tan complejo como es el de la sexualidad, debemos tener muy presente
la empatia durante su abordaje, especialmente con los menores y sus familias.
Ademas, es fundamental partir de los conocimientos que como maestros debemos
tener respecto al desarrollo infantil y a las caracteristicas evolutivas que definen los
diferentes momentos en la vida de los nifios.

Segun lo anterior, y maxime si deseamos contribuir a la salud de nuestros
alumnos, debemos erradicar algunas actitudes y comportamientos que son sumamente
inadecuados (por ejemplo, elevar el tono de voz, recriminar, amenazar, culpabilizar,
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etc.). En lugar de estas acciones, es conveniente poner en marcha dinamicas
educativas que permitan a los nifios aprender conocimientos cientificos y
profesionales que sean ttiles para su bienestar.

Asimismo debemos recordar que la educacion afectivo-sexual debe contar con un
proceso de comunicacién basado en el didlogo, la franqueza y el respeto mutuo, en el
que es importante dar respuestas sinceras y asi contribuir a que los nifios se valoren a
si mismos y a los demas como seres sexuados. Es importante, por tanto, favorecer el
dialogo para que éste no sea un tema tabu, y adaptar esta educacion a los intereses y
necesidades de los nifios, ayudandoles asi a que se conozcan, sean responsables y
eliminen miedos y falsedades.

En conclusion, tal y como sefiala Lopez (1999; en Junta de Andalucia, 1999b), «es
indudable que la sexualidad infantil es muy rica y que debe ser aceptada con
normalidad. Si durante este periodo ofrecemos vinculos afectivos adecuados, les
ayudamos a conocer su identidad y a estar contentos con ella y, finalmente,
respondemos a sus preguntas y somos benevolentes con las manifestaciones sexuales
infantiles, hemos hecho lo mas importante» (p. 26).
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14

Noveno caso: Una historia X

ANDRES A. FERNANDEZ-FUERTES

1. DESCRIPCION DEL CASO

Aunque han pasado mas de 15 afios lo recuerdo como si fuera hoy: fue algo
realmente impactante que no podré olvidar. Era un lunes, a ultima hora, y teniamos
clase con Ana, la profesora de Mates. El caso es que la explicacion y su tono
monotono nos parecian, para variar, algo insufrible.

Bueno, pues en esto a Fran se le ocurre sacar una revista porno. Como cabria
sospechar, no era la primera vez que llegaba a nuestras manos una «revista X»: se las
cogiamos a su hermano mayor, que tenia 16 afios, cuatro mas que nosotros. Como en
otras ocasiones, debiamos hojearla rapidamente para devolverla a su sitio antes de
que se diese cuenta o nos meteriamos en un lio.

Normalmente echabamos un vistazo a las revistas al salir de clase, pero esta vez
reconozco que se nos fue de las manos: nos confiamos en exceso. La teniamos
escondida debajo del libro de texto y al principio todo iba como la seda: estoy
practicamente seguro de que nadie nos la habia visto y, para qué engafiarnos, nos lo
estabamos pasando francamente bien ojeando la revista.

En esto, como si la profesora supiese que estabamos tramando algo, mandé salir a
Fran a la pizarra. El se neg6 de entrada, pero ella le dijo que o salia inmediatamente o
le suspenderia. Al levantarse, y aunque habian pasado unos segundos, fue evidente
para todos que tenia una ereccion.

Entonces toda la clase comenzo a reirse diciendo «pajillero», «enfermo» y cosas
por el estilo. Fran, que estaba rojo como un tomate, se limit6 a callarse, inmovil al
lado de su mesa, durante unos instantes que a mi me parecieron eternos; supongo que
estaba paralizado por el shock. Finalmente sali6 corriendo de clase tirando todo a su
paso, también la revista, que entonces se hizo visible para todos.

Yo no me atrevi a defenderle de ninguna manera: estaba realmente aterrorizado,
imaginando el castigo que me esperaria cuando mis padres se enterasen de lo
sucedido. Ademas, tampoco hubiera sabido qué decir para quitarle hierro al caso;
;qué se puede decir en una situacion de ese tipo? Pero sin lugar a dudas, ahora que ha
pasado el tiempo y veo la situacién con perspectiva, lo mas extrafio fue la reaccién de
la profesora: se quedo literalmente petrificada, sin saber qué hacer ni qué decir ante la
algarabia que se organizo6 en clase, cuando la revista comenz6 a circular por el aula.

Pasados unos minutos de auténtico caos y ruido ensordecedor, son6 la campana
que anunciaba que se habia acabado la jornada. Mientras me iba a casa, me
angustiaba pensando lo duro que iba a ser para Fran volver a clase al dia siguiente:
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nada volveria a ser igual.

2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Analisis del caso fundamentado tedéricamente

Esta edad, antesala de la pubertad, es clave para nuestro desarrollo afectivo-sexual.
Los nifios y nifias se desarrollaran de una forma u otra, dependiendo de muchos
aspectos, entre ellos las experiencias vividas, como las que se muestran en esta
historia; fijémonos en que el narrador de la historia dice textualmente «aunque han
pasado mas de 15 afios lo recuerdo como si fuera hoy: fue algo realmente impactante
que no podré olvidar». Esto nos lleva a pensar en la necesidad de crear recursos y
condiciones con las que nos podamos enfrentar a situaciones como la vivida.

2.1.1. El sistema educativo

En este caso, la reaccién que tuvo el grupo de iguales fue de burla, alboroto y falta
total de disciplina. Al ser una situacion tan extrema, la vamos a analizar en detalle. Lo
primero a tener en cuenta en este caso es que «los conocimientos sexuales de los
nifios van despertando solos, e inevitablemente hay momentos en que son muy
directos, mas tarde o mas temprano, y hay que saber manejarlos» (Lopez, 2007, p.
114).

Uno de los métodos validos para anticiparse a situaciones potencialmente
conflictivas en este ambito es el propuesto por Alexander S. Neill, educador que
defendi6 la libertad individual del educando como valor supremo y absoluto. Por eso,
respecto a la educacion afectiva-sexual del nifio tenia muy claro qué hacer: tener en
cuenta la importancia de la corporalidad y la sexualidad como puntos clave en su
metodologia de trabajo con los menores (Neill, 1994, 1999). Por eso, en su pedagogia
no se marca de manera estricta un camino o modelo concreto a los nifios; pensaba que
es necesario generar oportunidades para que todos podamos autodeterminarnos, libres
de coacciones y miedos, y asi podamos optar por la forma de vida que pensamos que
nos va a hacer mas felices: «se trata de idear un tipo de educacién que tenga en la
liberacion sexual uno de sus principales criterios» (Puig Rovira, 2001, p. 159). De ahi
que el adulto deba evitar proyectar en los menores sus anhelos y frustraciones para no
dificultar este objetivo. No obstante, esto no quiere decir que los adultos no deban
poner algunos limites, porque obviamente la libertad individual acaba donde empieza
la de los demas.

Neill (1999) se oponia con fuerza a la represién sexual y a la imposicién de
valores puritanos estrictos propios de la educacion de la primera mitad del siglo XX;
para él, minusvalorar el sexo y la sexualidad era equivalente a despreciar la vida.
Creia que es mas importante el desarrollo adecuado de la esfera emocional que los
logros intelectuales y académicos, puesto que un nifio emocionalmente sano puede
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sacar recursos facilmente en el futuro para lo que quiera hacer verdaderamente a nivel
académico, e incluso ponerse a la altura y superar en conocimientos y destrezas
intelectuales a los nifios de la escuela convencional (Neill, 1994).

De ello deducimos que si los compafieros de Fran, desde su infancia, hubieran
tenido esta educacion, seguramente no hubieran reaccionado de una forma tan
desproporcionada: hubieran visto la ereccién como algo normal, algo natural, que
ocurre frecuentemente en estas edades, aunque obviamente no en una clase. En
cualquier caso, tampoco le hubieran dado tanta importancia a la revista y mucho
menos se hubiese formado todo esa algarabia.

Ya que nuestro sistema educativo es diferente al mencionado anteriormente, quiza
sea mas comun la falta de disciplina en nuestras aulas que en las de Summerhill de
Neill. Nuestro sistema educativo exige un orden y unas normas claras y concretas
para poder lograr mas rapidamente los objetivos deseados. Los principales requisitos
para encajar en el sistema son la autoexigencia y el acatamiento de normas,
fundamentalmente externas, para ir haciendo las actividades académicas de forma
cada vez mas eficaz y eficiente. La disciplina y la autoridad son, por tanto,
indispensables para el buen funcionamiento de la escuela, y si fallan pueden
producirse situaciones como la vivida en esta clase. Pero también, si se educa en la
autonomia, en la libertad y en la responsabilidad, pensamos que dificilmente se
hubiera producido un incidente de esta magnitud.

2.1.2. La familia

Si nos detenemos a analizar los posibles antecedentes de lo sucedido en esta clase,
seguramente uno de ellos sea la familia, dado que esta institucién social es el primer
lugar donde el nifio aprende normas basicas de comportamiento. Cada alumno de esa
aula forma parte de una familia diferente y, por tanto, cada uno de estos nifios y nifias
tienen diferentes conocimientos, actitudes, comportamientos, etc., también en el
plano afectivo-sexual (Oliva, 2006).

En el ambito familiar es muy importante una buena comunicacion. Con respecto a
los temas de los que los adolescentes hablan con sus padres, parece ser que unos y
otros prefieren conversar acerca de aspectos cotidianos, y muy rara vez hablan sobre
politica, religién o sexualidad (Noller y Bagi, 1985; citados por Parra y Oliva, 2002).
En cuanto a todo lo que tiene que ver con la vivencia de la sexualidad, existe un
hecho curioso: progenitores e hijos hablan con muy escasa frecuencia sobre sexo, a
pesar de que, segun diversos estudios, a chicos y chicas les gustaria tener una mayor
comunicaciéon con sus padres sobre este tema, y eso a pesar de que los progenitores
desean ser una fuente importante de informacion en este tema para sus hijos
(Benshoff y Alexander, 1993; Hutchinson y Cooney, 1998; Jordan, Price y
Fitzgerald, 2000; citados por Parra y Oliva, 2002).

Es ahi donde el docente ha de detectar posibles necesidades formativas y saber
manejar el grupo, remando todos hacia una misma direccion, que no puede ser otra
que la de proporcionarles unos conocimientos profesionales basicos sobre educacion
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afectiva-sexual, l6gicamente adaptados a su edad y que sean respetuosos con sus
creencias y valores. Recordemos que cada nifio que viene al mundo debe resolver la
necesidad de contacto y vinculacién propia de nuestra especie a través, por un lado,
de vinculos afectivos interpersonales de naturaleza social con sus progenitores
(vinculo de apego) y con los amigos (vinculo de amistad) y, por otro, de intimidad
sexual, en la que, ademas de placer, se vivan los afectos de la naturaleza sexual: el
deseo, la atraccion y el enamoramiento (Lopez y Fuertes, 1999).

2.1.3. La escuela

Los centros educativos son lugares donde se dan relaciones personales e
interpersonales, que influyen en el rendimiento académico y en el bienestar personal.
Ahora bien, para que todo fluya correctamente debemos proporcionar una educacion
a nivel socio-afectivo y no s6lo académica, y esto es algo que no siempre se hace
(Palomera, Berrocal y Brackett, 2008).

Por eso, ante una situacion de este tipo la docente debi6 explicarles lo normal que
es a esas edades tener una ereccion, hablar tranquilamente sobre ello y pasar unos
minutos con su clase hablando de cuestiones de educacion afectiva-sexual; quiza no
sepa responder a todas sus preguntas en ese momento, pudiendo reconocer que tiene
dudas y resolver algunos interrogantes mas adelante. I[gualmente podria haber tratado
el tema de los riesgos asociados al consumo de pornografia, sobre todo a estas edades
(Hite, 2006).

No podemos ignorar que la escuela es el unico lugar que puede asegurar que la
educacion para la salud llegue a todos y que, ademas, es la forma mas sencilla de
involucrar a las familias en la consecucion de un desarrollo afectivo-sexual saludable
en todos los nifios (Lopez, 2005). Ser conscientes de esto, y llevarlo a la practica en la
escuela, supone adelantarse a situaciones que seguro se van a producir, dado que
«muchos de los nifios y nifias de estas edades de primaria hablan de temas sexuales,
pero muchos de ellos sin saber en realidad lo que son, y a menudo acaban por
preguntar a padres y profesores algunas de sus tantas dudas» (Hernandez Morales y
Jaramillo Guijarro, 2006, p. 41).

Ademas, una educadora no puede permitir que se agreda a un menor en clase, sea
por el motivo que sea. Ante ese tipo de comportamientos debemos tener una
tolerancia cero, cortandolos en ese momento y poniendo en marcha alguna iniciativa
futura para que no vuelvan a producirse, por ejemplo trabajando la empatia y el
autocontrol (Garaigordobil y Garcia de Galdeano, 2006). Si hubiera procedido asi,
pensamos que el desenlace y las repercusiones de las que se habla en el caso hubieran
sido muy diferentes.

Como vemos, estamos ante una situacion que ha deteriorado gravemente la
armonia en el centro educativo. Para que se desarrolle una buena convivencia es
necesario tener en cuenta algunos elementos como el respeto, la ternura, la
aceptacion, el didlogo y la igualdad entre otros. Por el contrario, en este caso
podemos sefialar algunos factores que no ayudan a la convivencia, o mas bien la
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dificultan, como los insultos y las burlas, la intolerancia, la indiferencia o la falta de
empatia. Podemos afirmar que se ha producido una ruptura de la armonia, ya que el
ambiente cordial y de bienestar propio de una escuela desaparecié completamente.

2.1.4. El grupo de iguales

No podemos olvidar la interaccion entre Fran y los compafieros dentro del aula.
Segtin Labra (2012), el grupo de iguales, dependiendo de su comportamiento,
actitudes, creencias, etc., afecta a cada persona a diferentes niveles. Veamos algunos:

— Aprendizaje de actitudes, valores e informaciones sobre el mundo fisico y
social.

— Formacion de la identidad personal.

— Adaquisicion de habilidades sociales.

— Plano afectivo-sexual.

— Aprendizaje de conductas de riesgo (por ejemplo, alcohol, tabaco y otras
drogas) y/o saludables.

— Aspiraciones y logros académicos.

En la clase encontramos un grupo formal de tipo permanente, ya que esta formado
por unos alumnos cuyo proposito es aprender y superar las asignaturas que se les
presentan este afio; también podemos adentrarnos mas en las relaciones existentes
entre ellos y hablar de grupos informales basados en amistades. Lo que habria que
aclarar es si se trata de un grupo efectivo o inefectivo, de acuerdo al enfoque que la
docente haga de las clases. En relacién al caso, hemos encontrado muchas
caracteristicas de un grupo inefectivo, segtin Briones (2009), por lo que la docente tal
vez tendria que empezar por analizarlas y, dado el caso, solventarlas. Estas son:

— Ambiente poco estimulante: parece existir una falta de compromiso por una
parte del alumnado, que no escucha en clase o se distrae con facilidad. Como
ejemplo, tenemos el hecho de sacar la revista porno como via de
entretenimiento.

— Continuas criticas a ideas y a personas: esto lo tenemos en los insultos y burlas
a Fran.

— Comunicacion inadecuada: un vocabulario contrario al que se debe utilizar en
clase.

2.1.5. La ausencia de liderazgo docente

En el punto anterior dejabamos entrever que, en la base de lo sucedido, puede
haberse realizado una mala gestion del grupo desde un principio: quiza no se
aclararon suficientemente los objetivos comunes de la clase, o tal vez la supervisién y
el apoyo docente no resultdé muy efectivo. En este sentido, la maestra deberia haber
previsto las posibles burlas de los compafieros mediante la observacion de las
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interacciones entre éstos y, ademas, para facilitar los aprendizajes tendria que haber
estimulado a los alumnos con nuevos métodos de ensefianza. Para detectar estos
posibles focos de conflicto hubiese sido bueno organizar una reunion de clase, a
modo de asamblea, en un ambiente calido, abordando los problemas que vayan
surgiendo y en la que la lider, o sea la docente, ejerza de coordinadora. Por tanto,
pensamos que Ana no cumplié con éxito su funcién de liderazgo, algo que nos parece
especialmente problematico.

Hackman y Wageman (2005) sefialan cémo los lideres pueden influir en el
aprendizaje y desarrollo del equipo, proveyendo distintas funciones en diferentes
momentos o etapas del trabajo, realizando al principio funciones motivadoras (para
familiarizarse), en la mitad funciones consultivas (sobre estrategias de tarea) y al
finalizar funciones educativas mediante un episodio significativo de trabajo orientado
a la reflexion. También nos hacemos eco de las recomendaciones que recogen Conger
y Riggio (2007; citados en Gil, Alcover, Rico y Sanchez-Manzanares, 2011) cuando
seflalan que los lideres de hoy en dia necesitan implicar y comprometer a sus
seguidores, modelar el camino (vision, mision y valores), actuar proactivamente y
huir de atajos, porque el liderazgo efectivo es un proceso de desarrollo a largo plazo.

Entre otras caracteristicas, siguiendo a Gil et al. (2011), creemos que la maestra
como lider deberia:

— Ser abierta, personificando la integridad e inspirando confianza. De esta
manera, no se hubiese quedado parada sin saber qué hacer ni qué decir ante el
incidente que se produjo, y los alumnos —en especial Fran— se sentirian mas
comodos y hubiesen reaccionado mejor.

— Debe tener claros sus objetivos y los del aula/grupo, y también poseer una
vision optimista y positiva de sus integrantes. Recordemos que se encuentra al
frente de una clase, por lo que tiene que saber como actuar ante las diferentes
situaciones que se le puedan presentar o, cuando menos, no cometer errores
graves de los que luego lamentarse, como ocurre en este caso.

— Tiene que saber usar, y por tanto no abusar, de su autoridad, cultivar la
humildad y tener en cuenta no solo la situacion presente, el dia a dia, sino
también el futuro, es decir, hacia donde se dirige el grupo. Por el contrario, en
esta situacion tenemos una clase que queda completamente descontrolada y sin
respeto entre compafieros ni tampoco de éstos hacia la docente.

La clase no es solo el lugar donde se imparten ensefianzas, sino también el
momento oportuno para el desarrollo de valores, algo que también forma parte del
acto educativo. En las aulas acontece socializacion e interaccion, y Ana es la
responsable de liderar estos procesos de la mejor forma posible; por eso, cuando se
produce el problema con la revista y ella se percata, deberia haber utilizado una
estrategia para la resolucién del mismo.

Del mismo modo, seguramente se pudo hacer algo para prevenir incidentes como
el que se describe en esta historia, lo que pasa por crear un clima de confianza para
que los alumnos se atrevan a preguntar las dudas que tengan en relacion a la
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sexualidad, en lugar de acudir a fuentes tan poco fiables y distorsionadas como una
revista pornografica. Para ello, «los nifios tienen que tener la seguridad que los vas a
tomar en serio; asi que cuando hacen una pregunta, la respuesta debe ser seria y
concisa» (Hernandez Morales y Jaramillo Guijarro, 2006, p. 52). Frente a esto, la
reaccion de Ana puede contribuir a que los nifios interioricen que ciertos temas es
mejor no tratarlos, que son sucios u oscuros y que, por tanto, traten de buscar fuentes
alternativas de informacién, muchas veces inapropiadas, como en este caso.

Sabemos que la comunicacion es importante en todo tipo de problemas; en este
caso, Ana no supo controlar la situacion, pero ademas no supo ni qué decir ante las
graves circunstancias. Tal y como sefiala Martinez-Otero (2012), cualquiera que sea
el estilo empatico predominante en un profesional de la educacion, lo importante es
que mantenga un equilibrio entre la vertiente cognitiva y la afectiva, asi como que
preste atencion a la «distancia educativa 6ptima; (...) asi, en situaciones
especialmente criticas, en el aula, en el despacho o en cualquier otro ambito, el
pedagogo/educador, al tiempo que capta cognitiva y afectivamente la realidad
emocional ajena, debe poner distancia suficiente para que se puedan tomar las
decisiones mas acertadas (p. 2).

2.1.6. Fran

Por ultimo, la falta de comprension de los iguales, no reconocer ni comprender la
situacion de su compafiero y la inaccion de la docente pueden contribuir a deteriorar
la autoestima y el autoconcepto de este nifio. Pensamos que, al no sentirse querido, e
incluso rechazado por el resto de la clase, Fran decide finalizar la situacion de la
forma mas facil: abandonando la clase, huyendo. Por ello hemos considerado que,
como medida preventiva, no estaria de mas hablar con él para ayudarle a interpretar
correctamente la situacion y pasar pagina. Si después de hablar con Fran se aprecia la
existencia de algun problema, seria el momento de poner en marcha iniciativas mas
precisas para solucionarlo.

2.2. Intervencioén u optimizacion de la situacién

Debemos insistir en que es fundamental que Ana regule y facilite tanto una buena
convivencia como una adecuada socializacion de todos los alumnos, que fomente la
cooperacion y la participacion activa, que sea sensible a la diversidad del aula vy,
ademas, que ayude a que los aprendizajes sean significativos.

La docente, ademas, tendria que adoptar una mayor cercania en su relacién con los
alumnos, mostrandose como es ella en persona y no mediante un rol de maestra
distante, desarrollando un liderazgo auténtico (Gil et al., 2011). Esto nos parece
importante, ya que con ello aportaria una mayor confianza a los estudiantes y
posiblemente a ella misma en su labor docente, manifestando sentimientos
apropiados a cada situaciéon y compartiendo informacion profesional de forma
abierta, como puede ser en este caso el tema de la sexualidad.
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Debe igualmente tomar conciencia de sus fortalezas y sus debilidades, saber cdémo
tiene que reaccionar ante situaciones complejas y como lo hace realmente, es decir,
autoevaluarse como docente en el sentido amplio de la palabra. De esta forma
seguramente se hubiera dado cuenta de que sus clases son aburridas y que no
fomentan el interés al alumnado.

Como hemos dicho, el profesorado es el sector profesional mas cercano a la
infancia y juventud durante su etapa de educacion obligatoria y preadolescente. Por la
importancia de la educacién afectiva-sexual para todos nosotros y porque es un
derecho de los menores, consideramos que es necesaria una formacién docente
basada en conocimientos cientificos. En referencia a las iniciativas adoptadas por
algunos autores, podemos destacar nuevamente la de Neill (1999), quien creia que lo
mejor para que no sucedieran realidades como la descrita en este caso es que se
incorporase la sexualidad en las aulas desde pequefios, consiguiendo asi que temas
tan «dificiles» de tratar a veces resulten algo cotidiano, caracteristico de todos los
seres humanos.

Desde nuestro punto de vista, cada profesional de la educaciéon deberia tratar
temas como éste de forma completamente natural o contextualizada. Esto también va
a verse reflejado en el curriculo oculto, es decir, en la actitud que tenga el docente
ante todo lo que tiene que ver con el area afectiva-sexual, por eso nos parece
importante que los docentes revisen no solo sus conocimientos sobre estos temas,
sino también su actitud ante los mismos (Lopez y Fuertes, 1999).

Este caso muestra la necesidad de ofrecer a los alumnos informaciéon veraz y
actualizada sobre sexualidad. Idealmente podria hacerse de forma transversal,
aunque, como sefialan Martinez-Alvarez et al. (2012), esto entrafia sus dificultades y
finalmente no siempre se lleva a la practica. Por eso hemos pensado en una
alternativa: realizar alguna charla o taller en la que puedan colaborar desde los
propios alumnos hasta padres, madres y docentes; en esta iniciativa también se podria
contar con profesionales externos, que se encargarian de resolver cualquier duda al
respecto y ofrecer indicaciones sobre como promover habitos sexualmente
saludables.

Ademas, dado que, segin Neill (1994), la educacién debe ser una preparacién para
la vida y que, por tanto, el fin ultimo de la educacion deberia ser la prevencion de
aquellas emociones ocultas que son hostiles al individuo y a la sociedad, también nos
parece necesario que la docente, en colaboracion con el Departamento de
Orientaciéon, busque el momento adecuado para tratar con Fran y con el resto de
compafieros los efectos potencialmente perjudiciales que puede tener el uso de
pornografia (Eberstadt y Layden, 2010). Del mismo modo, va a ser necesario que,
frente a la pornografia, se ofrezcan fuentes de informacion alternativas que sin lugar a
dudas si promuevan habitos saludables en este terreno.

Por tultimo, nos queda el asunto de la situacion de indisciplina y la ruptura de la
convivencia. En palabras de Ortega Ruiz (1998), los episodios de violencia entre el
alumnado no brotan en el vacio. En gran medida suelen ser la punta de un iceberg,
que esta compuesto por la compacta red de relaciones interpersonales que configura
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la estructura social de la institucion educativa. Cuando esta red se configura como un
entramado social cimentado en el respeto mutuo, la solidaridad y la conciencia clara
de las normas de convivencia, es mas dificil que los conflictos, que siempre existen,
terminen dando lugar a problemas de violencia, y aunque la aparicion esporadica de
ellos no pueda evitarse en su totalidad, la existencia de un buen clima de relaciones
sociales disminuye el riesgo de violencia. Contrariamente, cuando una institucion se
configura en estructuras de participacion que viven de espaldas a los valores de
respeto, comprension y solidaridad, esta mucho mas expuesta a la aparicién de
problemas de violencia en sus distintas formas. De ahi que la intervencion preventiva,
es decir, la que busca la creacion de un buen clima de convivencia, sea la mejor
medida para evitar la aparicion de abusos y malos tratos de todo tipo v,
evidentemente, también de los que tienen lugar entre el alumnado (p. 79).

Por eso, debemos insistir en la necesidad de poner en marcha alguna iniciativa, a
nivel de centro, que ayude a fomentar la cohesion del grupo.
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15
Decimo caso: El caso de Carlos

EVA M. GOMEZ PEREZ

1. DESCRIPCION DEL CASO!

Su nombre es Carlos y tiene 11 afios. Nacio en un pequefio pueblo de Galicia y
vivio alli junto a su madre y sus abuelos maternos hasta los siete afios de edad. Su
madre le tuvo muy joven y él nunca ha llegado a conocer a su padre biolégico. Hace
cuatro afios Carlos y su madre se trasladaron a vivir a Cantabria, a raiz del noviazgo
de su madre con el que actualmente es su esposo y padre de su segundo hijo, Rubén
de tres afios. La madre no trabaja desde que tuvo al pequefio y desde entonces no han
vuelto a viajar a Galicia, por lo que la relacién con la familia materna se ha enfriado.
Ella apenas sale de casa y no se relaciona con nadie.

Carlos cursa 5.° de Primaria. Al principio, y durante los dos primeros cursos, fue
un alumno que se adapté6 muy bien a la escuela, obtuvo buenos resultados y su
comportamiento siempre fue ejemplar. Pero desde hace unos meses, la maestra esta
muy preocupada por él porque ha visto como, dia a dia, ha ido empeorando su
conducta en clase, se ha vuelto muy desobediente y, a menudo, responde con
agresividad a sus compafieros. Tiene una baja autoestima, manifiesta cambios
repentinos de humor y presenta muchos problemas de atencion y concentracion en las
clases y a la hora de realizar las tareas. Ultimamente ha disminuido mucho su
rendimiento escolar y ha surgido un cierto rechazo por parte de sus compaiieros, que
no quieren estar con él.

Carlos es quien se ocupa de acompafar a la escuela a su hermano menor y de
recogerlo cuando finalizan las clases. Tiene un exceso de celo en relacion con éste, le
vigila a la hora del recreo y pregunta frecuentemente por él durante la jornada escolar.
La maestra ha observado también que Carlos llega especialmente alterado a la escuela
cuando el dia anterior ha sido fin de semana o festivo.

Hace unos dias Carlos estuvo especialmente nervioso. Ese mismo dia, en el
comedor escolar, protagoniz6 una pelea con otros dos alumnos con los que comparte
mesa. Cuando el monitor del comedor le castigd sin dejarle salir a jugar al patio,
Carlos se echo a llorar y le cont6 que estaba muy preocupado porque anoche su
padrastro amenazo con echarles de casa a su madre y a él, después de que ambos
mantuvieran una fuerte discusion y su madre fuera agredida por éste. Cont6 también
que su madre ya habia sido golpeada en otras ocasiones por su padrastro.

2. RESOLUCION DEL CASO
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2.1. Resumen del caso

En este caso se describen los cambios vividos por un nifio llamado Carlos en
cuanto a su lugar de residencia, lazos afectivos y adaptacion escolar. El personal de
su centro escolar ha observado un cambio en la actitud de Carlos durante el ultimo
afilo que resulta alarmante, pues con frecuencia responde con agresividad a sus
compafieros y también a la maestra, parece triste, y tiene cambios repentinos de
humor y dificultades para concentrarse en clase. Ademas, Carlos ha confesado al
monitor del comedor que su padrastro les amenaz6 —a su madre y a él— con
echarles de casa, después de una discusion con su madre en la que también la agredio.
En este ejercicio analizaremos tedricamente esta situacion, con el objeto de aportar
claves en su resolucion.

2.2. Analisis del caso fundamentado tedricamente

2.2.1. La familia y los estilos educativos

La familia de Carlos ha sufrido una transformacién a lo largo de su historia. En un
momento inicial es multigeneracional o extensa, debido a que conviven juntas varias
generaciones (madre, hijo y abuelos maternos), pasando a ser posteriormente lo que
se conoce como una familia reconstituida, dada la nueva relacién de la madre de
Carlos con otra persona, con la que convive y tiene otro hijo. El padre bioldgico de
Carlos no asume responsabilidades paterno-filiales.

Aludiendo a la estructura familiar, parece importante partir del analisis del rol que
la familia, como institucién, debe cubrir para sus miembros, teniendo en cuenta que
debe satisfacer una serie de necesidades como son la econémica, social, afectiva y de
apoyo. Siguiendo a Escriba Pérez (2003), algunas de sus funciones basicas son:

a) Respecto a sus propios miembros:

— Vinculacién intima y permanente entre los componentes del grupo familiar.

— Crianza, manutencion y cuidados biologicos y psicologicos de los hijos.

— Socializacion segun las pautas de convivencia de la familia y de la sociedad.

— Aprendizaje de valores.

— Produccién y consumo como mini-unidad econémica.

— Preparacion de los hijos para la formacion de sus propias unidades
familiares.

— Desarrollo personal de los hijos.

— Meta comun de mantener la propia identidad y la cohesién familiar.

b) Respecto a la sociedad:

— Representacion de los hijos ante la sociedad, especialmente cuando éstos
son menores.
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— Colaboracion en la mejora de la calidad de vida propia y ajena.
— Relacién y ayuda a otras familias de su comunidad.

La cohesion es algo fundamental en la familia, ya que es la fuerza de los lazos lo
que une a los miembros de una familia. Se traduce en conductas como hacer cosas
juntos, tener similares intereses, compartir aficiones o tener las mismas amistades
(Sorribas, Garcia y Gras, 2008).

Otra variable importante en la familia de cara a los hijos esta relacionada con su
estilo educativo (Arranz y Oliva, 2010). Aunque en el caso de Carlos no sabemos con
certeza el estilo educativo empleado en la familia, debido a la relevancia de este tema
para la educacion y crianza de los hijos merece que describamos brevemente las
caracteristicas de los diferentes estilos educativos familiares. Creemos que los
educadores, en este caso la tutora de Carlos, deberian tener informacion sobre este
aspecto, sobre todo de los nifios que presenten problemas de conducta en el aula.
Conocer los estilos educativos familiares permitiria a la tutora trabajar algunos
aspectos educativos con las familias para optimizar el aprendizaje y el desarrollo
infantil.

a) Estilo autoritario

Es un estilo que se considera centrado en los padres. Establece un sistema
comunicativo unidireccional y cerrado. Es habitual el uso de amenazas, castigos y
prohibiciones de manera continuada y sin ningun tipo de razonamiento. Este estilo de
familia se caracteriza por un alto nivel de exigencia a los hijos en todos los aspectos
de la vida, y porque los padres no suelen ser receptivos a sus necesidades ni cambian
sus técnicas de disciplina en funciéon del contexto ni de la edad ni de otras variables.
Las consecuencias de este modelo son:

— Bajos niveles de autoestima, autonomia personal, creatividad y competencia
social.

— Los hijos pueden mostrar sentimientos de frustraciéon o culpabilidad, al no
poder cumplir los deseos de sus padres.

— Los nifios tienden al conformismo y a la sumision.

— Pueden sentir ansiedad por el distanciamiento emocional de sus progenitores.

b) Estilo democratico o asertivo

Se considera centrado en los hijos, a quienes se les explican las razones del
establecimiento de las normas, se reconocen y respetan su individualidad y sus
derechos, se negocian muchos aspectos del dia a dia y se toman decisiones
conjuntamente, aunque sin asumir una situacion de simetria con respecto a los hijos.
Las relaciones entre padres e hijos estan presididas por el respeto mutuo, la
cooperacion y los deberes reciprocos; seguramente por ello los conflictos tienden a
ser poco frecuentes y leves.
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Algunas consecuencias del estilo democratico o asertivo en los hijos son:

— Desarrollan un sentido de la responsabilidad y la asuncién de las consecuencias
de sus actos.

— Les proporciona una buena competencia social y facilidad de interaccion.

— Se observan actitudes de cooperacion, toma de decisiones poco impulsivas y
respeto por las reglas y habilidades para el trabajo en equipo.

— Desarrollan un autoconcepto realista y positivo, que se traduce en un buen
nivel de autoestima y autoconfianza.

— Adquieren una elevada motivacion de logro, que habitualmente se manifiesta
en mejores calificaciones escolares.

c) Estilo permisivo

Se considera un estilo basado en la tolerancia, siendo el control paterno muy laxo
y el nivel de exigencia bajo. Los padres acceden facilmente a los deseos de los
pequefios y se muestran muy tolerantes ante la expresion de impulsos como la ira o la
agresividad del menor. Estamos hablando, por tanto, de una sobreproteccion, al evitar
que los hijos se enfrenten a las dificultades de la vida y estableciendo normas muy
poco estrictas. Este estilo se caracteriza por la libertad acompafiada por apoyo
emocional.

Consecuencias del estilo permisivo en los hijos:

— Tienden a ser egocéntricos, dependientes y con dificultades para esforzarse, lo
que se traduce en bajo rendimiento escolar.

— Pobre autocontrol de los propios impulsos; ademas, anteponen sus deseos y
necesidades a los de otras personas.

— Altos niveles de autoestima y autoconfianza.

d) Estilo negligente

Se define por una baja exigencia parental, es decir, por el abandono de la
responsabilidad familiar y educativa de los padres. Igualmente viene acompafiado por
una falta de sensibilidad e implicacion hacia las necesidades de los hijos, y carencias
en la comunicacion y expresion afectiva.

Las consecuencias del estilo negligente en los hijos se pueden concretar en las
siguientes:

— Desarrollan un autoconcepto negativo, con graves carencias personales y
déficits en su autoconfianza y responsabilidad.

— Muestran un escaso sentido del esfuerzo personal y, por ende, bajos logros
escolares.

— Presentan una mayor predisposicion a padecer trastornos psicologicos y
desviaciones graves de la conducta.
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2.2.2. Valoracion del caso: ¢ Maltrato infantil?

Como es sabido, el maltrato infantil es una accién, omisiéon o trato negligente, no
accidental, que priva al nifio de sus derechos y su bienestar, que amenaza y/o
interfiere en su ordenado desarrollo fisico, psiquico y/o social y cuyos autores pueden
ser personas, instituciones o la propia sociedad (Gomez Pérez, 2002).

Por la informacion aportada en la descripcion del caso, consideramos que Carlos y
su madre estan viviendo una situacion de gran fragilidad por la carencia de apoyos
personales, familiares y sociales. Una consecuencia de ello es que Carlos esta
asumiendo una preocupacion excesiva por su hermano pequefio a pesar de tener tan
solo 11 afios. Ademas, parece evidente que la familia de Carlos presenta importantes
anomalias funcionales (por ejemplo, violencia de género) que afectan a los cuidados
y a la atencion que reciben los nifios y la madre.

2.2.3. La deteccion y notificacion de la situacion del menor

Detectar significa reconocer o identificar la existencia de una situacion susceptible
de ser atendida. Es el primer paso necesario para poder mejorar la situacion de
dificultad social en la que vive el alumno y para evitar el maltrato infantil (Gonzalez
y Guinart, 2011, p. 119). Segun las autoras citadas, los objetivos basicos de la
deteccién son, por un lado, posibilitar la ayuda al nifio y a su familia, por otro
minimizar las consecuencias de un posible maltrato y/o tratar las secuelas de la
situacion, y, por supuesto, prevenir nuevos episodios.

Para poder valorar las diferentes situaciones por las que puede estar pasando un
nifio, en atencién a su bienestar y proteccion, es necesario identificar los factores de
riesgo presentes en el caso, asi como los indicadores de las diferentes situaciones de
malos tratos infantiles. Es importante también, para poder valorar la situacion,
analizar los factores protectores presentes en el caso, ya que podran servirnos por un
lado para conocer el riesgo real en que se encuentra el nifio, asi como para apoyarnos
en ellos a la hora de intervenir (Gonzalez y Guinart, 2011). En este caso encontramos
presentes las caracteristicas descritas en la tabla 15.1.

TABLA 15.1
Factores de riesgo presentes en el caso analizado

Centrados en el nifo

Factores de — Cambio de contexto escolar, social y familiar. Ruptura de lazos familiares (familia
riesgo extensa).

— Conducta desobediente o desafiante.

— Agresividad hacia los compafieros (por ejemplo, pelea con dos compafieros en el
comedor escolar).

— Baja autoestima.

— Cambios de humor repentinos.

Indicadores de
— Actitud de sobreproteccion hacia el hermano.

riesgo
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— Dificultades para concentrarse, realizar tareas escolares y seguir las indicaciones de
la maestra en el aula.

— Bajo rendimiento escolar.

— Conducta alterada tras el fin de semana.

— Estabilidad en su primera etapa de vida.
— Capacidad de adaptacién a la escuela durante los primeros afios.

Factores — Capacidad para el aprendizaje académico.
protectores — Capacidad para vincularse y confiar en figuras adultas de la escuela (por ejemplo,
monitor).

— Capacidad empética (por ejemplo, protege a su hermano y a su madre).
Centrados en la familia

— Dependencia econémica de la madre respecto de su pareja.

— Falta de apoyo familiar de la madre.

— Cambio de entorno y de referentes sociofamiliares.

— Conlflictividad y violencia en las relaciones de pareja (por ejemplo, violencia
doméstica).

Factores de
riesgo

La siguiente fase a seguir desde la escuela en casos como el de Carlos consiste en
la notificacion.

Notificar es transmitir o trasladar informacion sobre el supuesto caso de riesgo o
maltrato infantil, su familia y sobre el propio informante a los servicios sociales. Es
una condicién necesaria para posibilitar la intervencion que desde estos servicios
puede realizarse, ademas de ser una obligacion legal y profesional para los
educadores (Observatorio Estatal de Infancia, 2008).

En primer lugar, la profesora, tras haber detectado los indicadores descritos,
hablara con el resto del profesorado que estd con Carlos para poder contrastar la
informacion que ella ha observado. Una vez hayan analizado el caso y detectado las
posibles evidencias de maltrato entre todos, y segun el protocolo de actuacion ante el
maltrato infantil de Cantabria (Instituto Cantabro de Servicios Sociales, 2011), es
necesario acudir a la direccion del centro para comunicarle la situacion detectada.
Desde la direccion se procedera a notificar la situacion a los Servicios Sociales,
quienes tomaran las medidas necesarias para poder intervenir en el caso. Es
importante que, tras la notificacion, el centro, y especialmente la tutora, coordine sus
actuaciones con los Servicios Sociales en pro de las intervenciones que se planteen
tanto con la familia como con Carlos.

2.3. La intervencion desde la escuela

Los docentes, ademas de detectar y notificar estos casos, van a seguir trabajando
en el aula con el menor. Es importante que, como docentes, conozcamos cuales son
las problematicas derivadas de estas situaciones y como ayudar en el aula a estos
nifios. Los nifios y nifias maltratados presentan una gran dificultad para establecer
vinculos y relaciones adecuadas, debido a que un comportamiento parental
inadecuado tiene unas consecuencias graves en el desarrollo social y emocional del
nifio, asi como en sus capacidades cognitivas y de aprendizaje (Gonzalez y Guinart,
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2011).

La primera pauta en la intervencion dentro del aula sera la observacion. La tutora
debera analizar, a través de la observacion, cuales son los problemas que presenta el
nifio tanto a nivel conductual como social y afectivo. Para ello debera planificar dicha
observacion no solo en el aula sino también en otros espacios como el recreo, el
comedor, etc., prestando especial atenciéon a posibles indicadores que alerten de la
gravedad del caso (por ejemplo, secuelas fisicas, sintomas de ansiedad o depresion
evidentes, existencia de violencia doméstica, etc.). También seria interesante que los
docentes amplien su informaciéon sobre la situacién del menor hablando con él,
aunque sin caer en alarmismos (Instituto Cantabro de Servicios Sociales, 2011;
Observatorio Estatal de Infancia, 2008).

Puesto que Carlos parece tener problematicas vinculadas tanto con el area del
comportamiento como con la afectiva y social, la intervencion deberia dirigirse a las
mismas. En nuestra opinion, es necesario crear un vinculo con el nifio para que se
encuentre seguro y con confianza en el centro educativo. Para poder establecer esta
vinculacion, la tutora puede hacer uso de las tutorias personales para que el nifio
establezca y profundice su confianza en la docente, contando con ella para compartir
aquello que pueda preocuparle. La escucha activa es importante en estos casos, ya
que genera un clima positivo de apertura y permite a la persona sentirse comprendida
y apoyada.

Los nifios que sufren desatencion o maltrato tienden a desarrollar una baja
autoestima y pueden mostrar conductas de tipo disruptivo. Carlos es un buen ejemplo
de ambas problematicas. ;Qué tipo de actuaciones podrian llevarse a cabo para
potenciar la autoestima y mejorar la conducta en el aula? Segtin Gonzalez y Guinart
(2011), podemos poner en marcha diferentes actuaciones que potencian la autoestima
y una imagen personal positiva:

— Decirle las cosas que hace bien y darle confianza.

— Comunicarle que hay personas que le quieren.

— Expresarle que tiene derecho a equivocarse.

— Animarle a que intente hacer de nuevo aquello que no le ha salido bien.

— No usar el castigo como instrumento educativo y si utilizar el refuerzo positivo.

Trabajando la autoestima y el apego tratamos de mejorar la resiliencia en Carlos.
Como sabemos, la resiliencia es una capacidad que emerge de las interacciones
sociales y que genera una resistencia en las personas ante las situaciones dificiles. «Es
el resultado de nutrientes afectivos, cognitivos, relacionales y éticos que los nifios
reciben de su entorno» (Barudy, 1998, tomado de Gonzalez y Guinart, 2011, p. 162),
y que por tanto cabe plantearse como objetivo a desarrollar también en el aula.

Por otro lado, Carlos manifiesta problemas comportamentales. Hasta hace unos
meses era un alumno muy bien adaptado y se portaba correctamente en el aula; pero
desde hace unos meses la maestra esta muy preocupada porque ha visto como ha ido
empeorando su conducta en clase, pues se ha vuelto desobediente y algo agresivo con
sus companeros.
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El tratamiento en el aula de las conductas disruptivas puede basarse, entre otros
principios, en los de la modificacion de conducta. La modificacion de conducta trata
de promover el cambio conductual a través de técnicas de intervencion psicolégicas,
de forma que los nifios puedan desarrollar sus potencialidades y las oportunidades
disponibles en el medio, optimicen su ambiente y adopten aptitudes, valoraciones y
conductas ttiles para adaptarse a lo que no puede cambiarse.

Sefialamos a continuacion algunas técnicas de modificacion de conducta
(Labrador, 2008; Martin y Pear, 1999) que podrian aplicarse a los objetivos
propuestos en el caso:

a) Técnicas para la reduccion de conductas negativas, como la extincion y los
procedimientos de reforzamiento diferencial.

b) Sistemas de organizacion de contingencias, empleados con frecuencia en
contextos académicos, la economia de fichas y los contratos conductuales.

c) Especialmente interesantes, por potenciar el desarrollo de la autonomia de los
nifios, son las técnicas de autocontrol.

d) En el contexto escolar también son acertadas las técnicas de modelado.

e) Por ultimo, consideramos interesante la técnica del control del didlogo interno
y las autoinstrucciones.
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16
Undécimo caso: Daniel, el travieso

ANGEL HERNANDEZ FERNANDEZ

1. DESCRIPCION DEL CASO

Durante mis primeras practicas de magisterio estuve en un aula de 1.° de Primaria.
Llegué ilusionado, pero la primera impresion que recibi me dej6 algo descolocado.

El ambiente era bullicioso, sobre todo por culpa de cinco nifios y en particular de
Daniel, que marcaba la pauta que luego secundaban sus cuatro amigos.

En términos generales se podria decir que Daniel hacia caso omiso de las
instrucciones de su maestra, Laura. Esta, con una paciencia que frecuentemente se le
agotaba, se dirigia a él increpandole para que la obedeciera, lo cual resultaba eficaz
por un instante. En cuanto Laura se retiraba para atender a otro alumno, el mal
comportamiento de Daniel surgia de nuevo ain mas fuerte.

Sus amigos, con algo menos de osadia que €él, empezaban a imitarle, y muchos
otros alumnos se reian de las travesuras de Daniel y de como Laura perdia los
nervios. So6lo cuatro nifios de clase parecian estar muy orientados a la tarea y
evidenciaban sentirse molestos por la distorsion de las actividades que provocaban
Daniel y sus amigos.

Entre las conductas mas desafiantes de Daniel se encontraban las siguientes:

a) Durante el trabajo individual o colectivo en torno a mesas de cuatro:

— Presentar agitacion motriz y levantarse de su sitio sin permiso.

— Mirar por la ventana, llamando la atencion de sus compafieros sobre
cualquier hecho que viese en la calle.

— Quitarle el material a algliin compafiero de otra mesa.

— Dar collejas, tirar del pelo u otras pequefias agresiones a sus compafieros
para provocar una pelea.

— Imitar sonidos de burros, cerdos o gallinas en los momentos en los que sus
compafieros lograban concentrarse en la tarea.

— Lanzar pinturas, borradores o bolas de papel.

— Llamar a gritos y con impaciencia a Laura para ensefiarle un minimo avance
en su tarea.

— Salir corriendo de clase (supuestamente al servicio) sin pedir permiso.

b) Durante las explicaciones, organizado el grupo en forma de U, también era
frecuente en Daniel:
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1. Comunicarse y gastar bromas con sus compafieros de enfrente.

2. Quejarse de la duracion de las explicaciones y demandar permiso para
contar un chiste.

3. Distraerse con un mufieco que suele traer en el bolsillo, haciéndole correr
por su mesa y por la de sus compaiieros de ambos lados.

4. Poner la cabeza en la mesa entre los brazos, haciendo gestos de
aburrimiento.

Sin embargo, estos comportamientos no se mantienen en todas sus actividades
académicas y extraescolares. Sandra, la maestra de inglés, afirma que Daniel no da
ningtin problema en sus clases. Sus padres informan que por la tarde lo llevan a
refuerzo de inglés y a Judo, y afirman que tampoco da problemas en ninguno de esos
contextos, mientras que los fines de semana se lo llevan al pueblo de los abuelos,
donde Daniel se pasa el dia en la calle y no se enteran de que tienen hijo hasta el
domingo por la noche, a la hora de regresar a casa, donde llega agotado, cena y se va
a dormir.

2. RESOLUCION DEL CASO

2.1. Resumen

Daniel es un alumno de primero de Primaria que mientras esta con Laura (su
maestra) posee una actitud alborotadora y agitada, dando lugar a que sus compafieros
de clase tiendan a imitarle, haciendo que la profesora pierda la paciencia. Sin
embargo, con Sandra (la profesora de inglés) se comporta de una manera correcta,
mostrando interés por la clase.

Los padres de Daniel aseguran que no da problemas en las clases de refuerzo, ni
en Judo, ni cuando va a visitar a los abuelos los fines de semana.

2.2. Analisis del caso fundamentado tedricamente

2.2.1. Hipotesis

En el texto no se especifica el porqué de la actitud de Daniel, pero podemos
plantear algunas hipétesis al respecto:

a) Daniel s6lo se comporta asi con su profesora Laura, quiza porque no le gustan
sus clases. Puede ser que tampoco le interese ni motive la forma en que Laura
las imparte. Su actitud también puede deberse a que Laura no impone normas o
disciplina en el aula. Por ultimo, es igualmente posible que las estrategias que
pone en marcha la docente para tratar de que Daniel le obedezca en realidad
estén reforzando paradéjicamente los comportamientos negativos del alumno.
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b) Parece ser que a Daniel le gusta mas la actividad de judo y la asignatura de
Inglés impartida por Sandra. Este entusiasmo se puede deber a que en sus horas
libres acude a clases de refuerzo, lo cual colabora a provocar en él mayor
motivacion. Quiza sus padres le han transmitido la importancia de estas
materias o bien puede que la forma de impartir las clases del profesor de judo o
de Sandra capten mas la atencién de Daniel, haciéndosele mas amenas y
divertidas estas actividades.

2.2.2. Caracteristicas y consecuencias de la conducta de Daniel

Cuando esta con Laura, Daniel presenta los siguientes comportamientos: se
distrae, se burla de ella, no la respeta, agrede a sus compafieros, molesta con sonidos
de animales, interrumpe repetidamente, ralentizando las clases, y no respeta el
material escolar.

La conducta de Daniel le afecta escolarmente, causandole unos aprendizajes
pobres, bajos resultados académicos, baja motivacion y concentracion, asi como que
asuma un rol de alumno problematico.

Por otra parte, hace que sus compafieros se distraigan, le imiten, se burlen de
Laura, no presten atencion, se sientan intimidados y molestos, y no puedan realizar
tranquilamente su tarea.

2.2.3. Procesos en juego

Para poder aprender hay que llevar a cabo una serie de procesos, que son: asociar,
observar, comprender y razonar. Daniel ni lleva a cabo ni deja que sus compaiieros
lleven a cabo dichos procesos; interrumpe la clase de Laura constantemente y esto
hace que ni él ni sus compafieros aprendan. Sus amigos le imitan, se rien de sus
travesuras y solo cuatro alumnos parecen estar molestos con su comportamiento. Esto
obviamente no sélo esta afectando a los aprendizajes, sino también al clima escolar
(Ortega, Del Rey, Cordoba y Romera, 2008).

2.3. Posibles soluciones

En clase, las conductas mas inapropiadas de Daniel son peleas, golpes, hablar
demasiado, hacer burlas, no atender al profesor, etc. Como deciamos previamente,
estas conductas disruptivas se deben probablemente a que recibe un refuerzo por
hacerlo: Laura y muchos de sus compafieros le prestan atencion cuando interrumpe, y
esto puede ser muy reforzante.

Centrandonos en la docente, creemos que las reprimendas y la atencion que
conllevan pueden ser un refuerzo para sus conductas disruptivas. La modificacion de
conducta, basandose en ciertos estudios con nifios de todas las edades, ha manifestado
que la mirada del profesor puede llegar a convertirse en un refuerzo, haciendo que
una conducta aumente considerablemente (Labrador, 2008; Martin y Pear, 1999). Asi,
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Laura puede estar provocando en la conducta de Daniel el efecto contrario al que ella
desea.

Los distintos comportamientos problematicos de Daniel posiblemente tienen
origenes distintos. Sin embargo, todos ellos tienen algunos componentes en comun:
agresividad, oposicionismo e incumplimiento de normas o conflictos en la relacion
social.

En este caso nos centraremos sobre el componente disruptivo, entendido como el
comportamiento consciente dirigido a impedir el normal desarrollo de las clases,
obstaculizando los procesos de ensefianza-aprendizaje y de convivencia. Suele ser
producido por alumnos que quieren llamar la atencién de sus compafieros o del
profesor, y que tienen problemas por la carencia de normas, afecto y/o de rendimiento
académico, son muy impulsivos, etc. Son tacticas para probar al profesor y tener
protagonismo entre los compafieros.

Las conductas disruptivas de Daniel incluyen comportamientos como hacer ruidos
corporales o con objetos, levantarse constantemente del sitio, interrumpir
frecuentemente el ritmo de clase con preguntas y comentarios banales, hablar
mientras el profesor explica, no hacer las actividades o hacer otras diferentes a las
propuestas, faltar al respeto a compafieros y profesores, etc. Estas disrupciones
causan un gran estrés en Laura y también, aunque posiblemente menos, en los
alumnos, quienes las asimilan como algo habitual que rompe la «rutina de la vida
escolar».

Consideramos que la mejor respuesta a la disrupcion de Daniel seria que Laura no
mostrara enfado ni confusion, pero que tampoco ignorase el reto al que esta siendo
sometida, sabiendo responder de forma serena y asertiva al mismo. También es
aconsejable plantear alternativas, centrando la atencién en la tarea. Hay que
responder, pero evitando reaccionar de forma desproporcionada. Ademads, sera
fundamental pedir colaboracién al equipo educativo y al departamento de orientacion,
con el fin de actuar de forma coordinada, clara y coherente con las demas actuaciones
educativas (Ortega et al., 2008).

2.3.1. Estrategias

a) Establecer normas de convivencia y de respeto en el aula.

Para llevar a cabo esta estrategia seria conveniente colocar en un lugar bien visible
de la clase las normas que se deben observar en el aula. En la redaccion y tratamiento
de las normas se aconseja:

— Reglas cortas y concretas.

— No mas de seis reglas.

— Limitar el uso del término «no», haciendo reglas positivas.

— Leer las reglas colectivamente varias veces al dia.

— Recordar las reglas cuando los alumnos se porten bien, y no cuando se porten
mal.
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En el caso de esta clase, donde Daniel es el que mas problemas causa, podriamos
optar por estas normas:

Permanecer en el sitio mientras se explica.
Levantar la mano para hablar.

Portarnos bien con nuestros compatiieros.
Realizar la tarea sin molestar.

Pedir siempre permiso para hacer las cosas.

ok W

También seria conveniente establecer unos momentos ideales para repasar las
normas:

— A la entrada.

— A media mafiana.

— En parte del horario de una materia concreta: los profesores se turnaran para
que todos se involucren en la tarea comun.

— En una tutoria.

b) Usar técnicas derivadas de la modificacién de conducta.

Primero, antes de aplicar cualquiera de las técnicas hay que identificar las
conductas problemadticas del nifio (en este caso de Daniel), pues sus amigos solo le
imitan, por lo que corrigiendo el comportamiento disruptivo de Daniel se solucionaria
también el mal comportamiento de sus compafieros.

Segundo, conocer las causas de la conducta, asi como conocer a los nifios que
tenemos en clase (factores ambientales, de temperamento y afectivos). Esto aporta
una puntuacion total de riesgo, pero también permite un analisis especifico de cada
factor para conocer mas a fondo al nifio y tomar decisiones adecuadas.

Y tercero actuar, orientando la actuacion segin la informacion recogida hasta
ahora. Las técnicas a considerar podrian ser las siguientes:

— Refuerzo mediante la atencion contingente. Para disminuir las conductas
disruptivas de Daniel, Laura se relacionara con Daniel de forma tranquila y
relajada, ignorando las conductas inadecuadas y perturbadoras. Se debera
ignorar que Daniel deje su asiento, que corra, que mueva sillas, sus
comentarios no relacionados con la clase, cuando llama a Laura para reclamar
su atencion, su falta de autocontrol...

— Alabar la conducta adecuada. Supone sorprender al nifio cuando se porta bien,
y hacer un comentario positivo para recompensarlo por su buena conducta.
Podremos alabar cuando se centre en el trabajo individual, levante la mano,
esté en silencio...

— Castigos o recompensas grupales. Es necesario valorar semanalmente el
comportamiento del grupo de forma colectiva. Se pedirad una reflexion grupal
sobre el comportamiento de cada uno de ellos y que indiquen en qué pueden
mejorar y de qué forma. El castigo, si procediera, consistira en la no obtencion
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del premio grupal (es importante que el premio elegido por el grupo sea
realmente significativo y deseado). Deben saber con certeza el motivo por el
cual no han alcanzado el objetivo propuesto, valorar y analizar los
comportamientos que lo han impedido y buscar soluciones para superarlos.

— La técnica del Tiempo Fuera. Al nifio se le retira fisicamente del espacio actual
para trasladarlo a otro lugar, por un breve espacio de tiempo, cuando presente
un comportamiento disruptivo.

— Economia de fichas. Esta técnica suele funcionar muy bien para regular los
refuerzos que recibe el nifio. Para obtener un premio debera efectuar una serie
de conductas deseadas (o dejar de hacer otras) que deben concretarse. Tras
efectuar esta conducta se le dara inmediatamente un reforzador simbolico (por
ejemplo, puntos, fichas...) que el nifio ird recogiendo hasta llegar a una
determinada cantidad, momento en el que se le entregara el premio final.
También se pueden pactar pequefios premios inmediatos para ciertas conductas
deseadas, al tiempo que se acumulan puntos para el premio mayor (refuerzo
demorado). Lo importante es conseguir que el nifio se dé cuenta de que obtiene
mayores beneficios y privilegios actuando de forma correcta.

c) Técnicas sistémicas.

La intencion paraddjica es una técnica que, bien utilizada, puede tener un efecto
drastico sobre la conducta que queremos cortar. Se trataria de pedirle al alumno que
haga aquello que precisamente queremos evitar. Pensemos qué ocurriria si un dia el
maestro le dice: «hoy quiero que no hagas nada; te voy a dar permiso para que estés
todo el tiempo sin hacer ninguna actividad. No quiero ni que me escuches. S6lo debes
permanecer callado y sin hacer ruido».

Este tipo de instrucciones pueden crear en el nifio una situacion de perplejidad,
aunque al principio pueda vivirlo de forma gratificante. El hecho de que se inviertan
los roles puede ser muy eficaz: antes la desobediencia se producia para dejar de hacer
la actividad concreta, mientras que ahora para no hacer la actividad debe obedecer las
instrucciones, con lo cual el nifio pasa a perder su papel de desobediente; ademas, si
sigue desobedeciendo las nuevas pautas, en realidad esta llevando a cabo
comportamientos deseados. Con esta actuacion es de esperar que el nifio haga un
cambio de planteamientos y que sus conductas negativas en el aula disminuyan, pero
evidentemente la técnica tiene limitaciones y debe valorarse antes su idoneidad segtin
el perfil del nifio.

d) Usar técnicas de control de la impulsividad.

Para controlar la conducta impulsiva podemos usar la «técnica de la tortuga». Esta
técnica difiere de otras técnicas de modificacién de conducta en que esta basada en el
autocontrol y no en el control externo de la conducta disruptiva. Se piensa que se
puede ensefiar al nifio a controlar sus propias conductas y que el autocontrol es
siempre preferible al control externo porque, entre otros motivos:

1. Es mas facil de administrar.
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2. Tiene mas efectos a largo plazo.

. Es una habilidad que se precisa para vivir en sociedad.

4. El nifo esta aprendiendo a asumir responsabilidades por si mismo y a ser
independiente.

5. Se le ensefia a expresar y ejecutar sus necesidades de una forma apropiada.

w

La técnica de la tortuga sigue los siguientes pasos: se ensefia al nifio a responder
ante la palabra clave «tortuga», encogiéndose, cerrando su cuerpo y metiendo la
cabeza entre sus brazos. Después de que el nifio ha aprendido a responder a la
tortuga, se le ensefia a relajar sus musculos mientras lo realiza.

La relajacion es incompatible con la elevacion de la tension de los musculos,
necesaria para mostrar una conducta disruptiva/agresiva, y, por tanto, decrece la
probabilidad de la ocurrencia de esta conducta.

Por ultimo, se ensefia al nifio a utilizar las técnicas de solucién de problemas para
evaluar las distintas alternativas y manejar la situacion que le ha llevado a hacer la
tortuga. Esta tercera parte de la secuencia tortuga-relajacién-solucion de problemas se
puede ensefiar de distintas formas: en un grupo de discusion, contando una historia,
modelando, haciendo dramatizaciones (role-playing), con refuerzo directo, etc.

Se instruye a los nifios en cada paso de la técnica hasta que tengan el dominio de
la misma, pudiendo entonces pasar a la etapa siguiente. De esta manera, paso por
paso, queda asegurado que todos los nifios han aprendido el procedimiento.

e) Emplear diversas estrategias didacticas basadas en la accion, para que la clase
sea mas amena y lograr la interaccion entre los estudiantes.

) Realizar una reunion con sus padres para informarles de la situacion, e intentar
cooperar progenitores y docente conjuntamente para mejorar los comportamientos de
Daniel. La participacion y la coordinacion de todos los implicados (padres, madres y
maestros) en la elaboracion y la realizacion de un programa es imprescindible para
alcanzar los objetivos.

g) Consideracion y entrenamiento de las competencias emocionales en los
implicados: padres, profesores y alumnos (bienestar emocional, asertividad, actitudes,
expectativas y autorregulacion emocional y ética).

La escuela es el lugar donde todos los nifios, independientemente de su sistema
familiar, tienen la oportunidad de aprender y desarrollar todas aquellas destrezas y
conocimientos que les va a permitir adaptarse a la sociedad y ser felices.

La educacion es una constante busqueda, un proceso de investigacion-accion
necesariamente creativo en el que el docente trata de favorecer el aprendizaje y el
bienestar, dando lugar al desarrollo cognitivo, motor, social y personal por medio de
estrategias diversas. El profesor debe para ello creer en sus posibilidades y utilizar los
recursos a su alcance, pero también debera crear los suyos propios, que se adapten a
su estilo, a su personalidad y a los alumnos que tiene delante en cada ocasion. Por
ello, Laura deberia realizar una busqueda cuidadosa sobre los programas o las
actividades que se van a utilizar para fomentar bienestar en los nifios.
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Segin Palomera (2008), la felicidad puede facilitarse si aprendemos a
comportarnos o a pensar como las personas felices y si sabemos crear contextos
facilitadores de bienestar. Cuando hablamos de la felicidad en la familia sabemos que
genéticamente nacemos con un rango de felicidad que se desarrolla dependiendo de
diversos factores. En este proceso son muy importantes las interacciones emocionales
con el cuidador, ya que fomentan el desarrollo emocional del nifio e influyen en la
maduracion de las partes del cerebro encargadas de la conciencia y regulaciéon
emocional. Ademas, los padres que hablan sobre las emociones tienen importantes
implicaciones en la regulacion emocional del nifio, puesto que éste aprende a
expresar con mayor habilidad sus propias emociones.

En relacion con el caso, desconocemos el tipo de relaciones emocionales de
Daniel con sus padres, por lo que no podemos concretar hasta qué punto ha alcanzado
un adecuado desarrollo emocional.

En el caso de Daniel puede ocurrir que sus padres no expresen sus emociones
delante de su hijo y eso le haya llevado a éste a no saber expresarlas adecuadamente,
y consecuentemente trate de llamar tanto la atencion y molestar a sus compafieros. No
obstante, esto son s6lo suposiciones, pues desconocemos la situacion real, siendo
efectivamente lo primero que habria que analizar.

No obstante, para aumentar el grado de bienestar y felicidad del nifio dentro de su
familia se les puede aconsejar que lleven a cabo las siguientes tareas:

Incrementar las emociones positivas y prestarles especial atencién.
Utilizar juegos sincronicos.

Menos NO y mas SI, es decir, educar en positivo.

Elogios selectivos y limitacion del castigo.

Conductas de victoria-victoria: todos ganamos.

Juegos antes de dormir.

Hacer un trato positivo.

Buenos propositos anuales.

Desarrollo de fortalezas.

LN A WLN =

En la relacion profesor-alumno es muy importante que el docente mantenga unas
expectativas positivas y adecuadas con todos los alumnos; asi éstos podran ofrecer
aspectos positivos a esa relacion, y de esta manera dicha relacion llegar a ser positiva
y constructiva.

La expectativa que el docente tiene del alumno ha sido motivo de varios estudios.
Destacan los trabajos sobre el concepto de «profecia autorrealizable» (Rosenthal y
Jacobson, 1992), es decir, las creencias y expectativas del profesor son profecias que,
bajo ciertas circunstancias, pueden cumplirse (por ejemplo, el alumno tiende a rendir
lo que el profesor espera de él, por la forma en la que es tratado y por las
oportunidades de mejora que le da).

Otros estudios, como los de Brophy y Good (1986), apuntan a la influencia que las
expectativas del docente tienen en el comportamiento del alumno, viéndose reforzado
en funcion de que ésta sea una expectativa positiva o negativa. En el caso de Daniel,
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la profesora Laura tiene unas expectativas esencialmente negativas sobre la conducta
de Daniel, algo que a su vez puede estar afectando a su comportamiento y
rendimiento. Entre el profesor y el alumno también sera esencial un clima asertivo
para que puedan conseguir ambos sus objetivos legitimos (Ortega et al., 2008).

La asertividad consiste en conocer los propios derechos y defenderlos, respetando
a los demas; es decir, es la capacidad para expresar o transmitir lo que se quiere, lo
que se piensa o se siente, sin incomodar, agredir o herir los sentimientos de la otra
persona. En consecuencia, la asertividad parece la mejor herramienta para mejorar las
relaciones y reaccionar positivamente ante situaciones conflictivas frecuentes en las
clases.

Para que haya asertividad en el aula entre el profesor y los alumnos se necesita
ofrecer carifio y empatia, para saber ponerse en el lugar del otro en las interacciones
que se produzcan en el aula. También es precisa la autonomia personal (actuar con
criterio personal, reconocer los propios limites, aceptarlos y luchar por cambiarlos) y
suficiente control emocional.

Por otra parte, existen ciertos valores que pueden favorecer la convivencia en el
aula. Para que se genere el clima adecuado hay que posibilitar la convivencia; para
ello es necesario un respeto mutuo, el didlogo y la participacion. La convivencia y el
aprendizaje se condicionan mutuamente.

Cuando el profesor transmite unos conocimientos mediante una metodologia
inadecuada por la escasa consideracion de estos valores (puede ser el caso de Laura),
genera desinterés, apatia y una actitud incontrolable, como observamos en las
reacciones de Daniel. También puede que esto suceda por la falta de autoridad de
Laura, generando un clima de confusion, de caos, que no permite el proceso de
enseflanza-aprendizaje.

Una mejora en la convivencia se puede conseguir mediante las siguientes
acciones:

— Interrelacionarse.

— Dialogar (fundamentalmente escuchar, también hablar con otro/s).

— Participar.

— Comprometerse.

— Compartir propuestas.

— Discutir (intercambiar ideas y opiniones diferentes con otro/s).

— Disentir (aceptar que mis ideas o las del otro pueden ser diferentes).

— Acordar (encontrar los aspectos comunes, lo que implica pérdida y ganancia).
— Reflexionar (volver sobre lo actuado).

La convivencia entre el alumno y el profesor se construye dia a dia, es decir, que
siempre est4 a prueba y nunca finaliza. Para que haya una convivencia correcta tiene
que haber una dialogo entre el profesor (Laura) y los alumnos (Daniel y los demas),
al igual que tiene que haber una relacion entre la familia (de Daniel y de los demas
alumnos) y el profesor (Laura).

También la interaccién con los compafieros juega un papel crucial en el desarrollo
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del nifio. Los compafieros de clase nos proporcionan un sentimiento fundamental de
identidad y de pertenencia a un grupo. Por ultimo, y centrandonos ahora mas en el
desarrollo de las competencias emocionales del profesor, sefialamos la importancia de
la autorregulacion emocional. Por regulacion emocional se entiende la habilidad para
moderar 0 manejar nuestra reaccion emocional ante situaciones intensas, sean buenas
o malas (Koole, 2009). En el caso analizado, Laura pierde la paciencia con frecuencia
ante las continuas llamadas y despistes de Daniel, y responde regafiandole
severamente para que Daniel se interese por las clases, sin conseguirlo en absoluto.
Ademas, con esta actitud esta prestando atencion a Daniel; él consigue lo que quiere
y no cesa en su conducta. Por tanto, parece evidente que Laura necesita aprender a
regular mas eficazmente sus reacciones emocionales.

La regulacion de sus emociones es algo que los docentes deben desarrollar, pues
es importante para el propio bienestar personal y para poder crear un ambiente
propicio en la clase y desarrollar las competencias socio-emocionales de sus alumnos.
En nuestro caso, Laura debe aprender a controlar las respuestas de su cuerpo, sus
pensamientos, buscar apoyo en los demas, etc.

Ademas, es importante que en la clase muestre seguridad en si misma y tenga
claros sus pensamientos. Para controlar este estrés, Laura podria asistir a clases de
relajacion, de yoga, etc.,, donde le ensefiaran a canalizar sus emociones y
sentimientos.
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17
Duodécimo caso: Pedro, el amigo sabio

JOSE ANTONIO LABRA PEREZ

1. DESCRIPCION DEL CASO

Aquel dia Carmen se habia quedado sentada en su silla con la mirada fija y la boca
entreabierta, intentando comprender qué ocurria esa mafiana primaveral en la que el
sol acariciaba los cristales del aula. No era como todas las mafianas. Acostumbrada a
que la maestra iniciara su clase pidiendo silencio y tranquilidad, no entendia por qué
un sefior alto con americana y con un ramillete en la mano habia relegado a un
segundo plano a la maxima autoridad de ese lugar. Entonces, aquel sefior, al que
conocia porque lo habia visto muchas veces sentado y conversando con su abuela,
empezo a hablar de las plantas y de los arboles del bosque. Pronto se dio cuenta de
que el resto de nifios, al igual que ella, guardaban silencio y atendian a las
explicaciones que Pedro, con voz pausada y expresion generosa, mostraba a los alli
presentes.

Pedro habia captado su atencion porque hablaba como su abuela y decia cosas de
su pueblo que nunca nadie antes le habia explicado. Jamas se habia imaginado que el
monte que podia ver desde su pupitre albergaba tanta variedad de arboles, muchos de
los cuales eran todavia mas viejos que el abuelo ya fallecido del propio Pedro.
Tampoco que la ceniza podia servir de detergente para lavar las sabanas o que las
hojas del maiz se utilizaban como material de relleno para los colchones. Le
sorprendio el ritual que tenia que realizar Pedro cuando tenia su edad al entrar en
clase, y lo compar6 con la forma en la que ella y sus compafieros se comportaban hoy
en dia.

Sin embargo, lo que mas despert6 su interés de todo lo que contaba este sefior
canoso y de rostro arrugado era el respeto y el trato que antafio se mostraba a los
mayores 0 los pocos juguetes que tenian los nifios y los juegos tan interesantes que
practicaban en grupo.

Una vez finalizada la clase, se moria de ganas de llegar a casa para contarselo a
sus padres y hermanos. También a su abuela... j{Le pediria que le contara mas cosas
interesantes, al igual que aquel sefior! Pero lo que mas deseaba Carmen era volver a
ver a Pedro por el pueblo para saludarle, ya que a partir de aquel dia seria para ella el
amigo que sabe muchas cosas bonitas.

2. RESOLUCION DEL CASO
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2.1. Resumen

En este caso se presenta la tematica intergeneracional a través de la vivencia de
una nifia en una escuela unitaria, tratando de mostrar la importancia de la relacion
entre escuela y comunidad. También se refleja que la presencia de las personas
mayores en el contexto educativo genera cambios muy interesantes en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. La visita de Pedro supone una forma mas creativa de ensefiar,
pone de manifiesto la importancia de la comunicacion no verbal en el aula, introduce
actividades extracurriculares que aumentan el interés de los nifios, contribuye a la
creacion de un clima emocional mas positivo, potencia la curiosidad y la motivacion
intrinseca del alumnado, facilita la interaccion de andamiaje, promoviendo el
aprendizaje significativo, y produce cambios conceptuales en el alumnado. En
definitiva, refrenda la necesidad de que el proceso de investigacién sea constante en
el profesorado e incide en la importancia de la intergeneracionalidad como apoyo
para el aprendizaje de los nifios y como motor para una convivencia social positiva e
inclusiva.

2.2. Analisis del caso

Nosotros hemos querido enfocar el analisis del caso desde los ojos de Carmen,
desde esa mirada infantil que cambia el dia en que aparece Pedro en el aula. Por eso,
atendiendo a los distintos aspectos que rodean esta situacion educativa nos parece
importante establecer una diferencia entre lo que sucedia en la clase de Carmen antes
de la llegada de Pedro, y como éste consigue abrir una ventana que hara que las
cosas, después de su visita al colegio, no vuelvan a ser iguales ni para Carmen ni para
el resto de sus compafieros, pero tampoco para su maestra y seguramente tampoco
para Pedro. En ultima instancia, la sociedad, a nivel general, también se beneficia a
través de esta experiencia intergeneracional.

2.2.1. La escuela como espacio de socializacion y convivencia

Es fundamental concebir la escuela como un espacio de socializacion y de
convivencia. Asi lo entiende Jares (2006), quien, ademas, insiste en que la escuela,
como segundo gran ambito de socializacion, sera un modelo para la convivencia en el
futuro de nuestros alumnos, por lo que los profesores tenemos la posibilidad de
impulsar unos modelos frente a otros. En este sentido, es muy importante el ser
capaces de transmitir la importancia del trabajo en equipo, tanto entre los alumnos
como entre las distintas personas que conforman la comunidad educativa. Pero Jares
(1998) va un poco mas alla en relacién a los conceptos de participacion, convivencia
y comunidad. La participacion es fundamental para entender la escuela como una
organizacion democratica, que es lo que debemos perseguir. La escuela debe educar
en democracia, pero también democraticamente. Para ello se debe no sélo activar la
participacion interna, sino también la implicacion de la escuela en los asuntos de la
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comunidad y viceversa. Asi, la participacion de Pedro en la vida de la escuela es un
buen ejemplo de lo que aqui tratamos de exponer, pues al invitar a Pedro (que no es
un miembro del centro educativo, pero si de la comunidad), la maestra esta
cumpliendo con el derecho de éste de participar en la educacion de los nifios. Al
mismo tiempo, Carmen se esta relacionando con una persona que pertenece a su
propia comunidad, produciéndose un encuentro intergeneracional que implica
integracion social y transmision de valores hacia esos agentes comunitarios. Por
tanto, el trabajo en equipo debe entenderse desde esta doble perspectiva: el equipo
que forman los miembros del centro y el equipo que el centro forma con la
comunidad.

Sera fundamental, ademas, fomentar una buena convivencia en el aula. En este
sentido, Jares (2001) nos comenta que convivir es vivir juntos con personas de
diferentes pensamientos que nosotros, y para ello es necesario una serie de normas
que debemos cumplir. Una norma fundamental para la convivencia es el respeto. El
dia que llegd Pedro, mientras él hablaba, Carmen y sus compafieros guardaban
silencio, escuchando lo que les contaba. En nuestra sociedad se han ido deteriorando
las normas basicas de convivencia y sobre todo el respeto hacia los demas. Ambas
son cualidades fundamentales, porque hacen posible una convivencia positiva en la
cual todos somos iguales.

El respeto esta ligado en parte a la autoestima: uno tiene que respetarse a si mismo
para hacerse respetar por los demas. La presencia de Pedro en el aula influy6
positivamente en la autoestima de Carmen, al sentirse identificada con muchas de las
cosas narradas por él, ya que se parecian a las que habia oido a su abuela con
anterioridad. Ademas, la autoestima, segun las aportaciones de Pallarés (2011), puede
entenderse de dos maneras: sentirse bien con uno mismo y sentirse competente.

2.2.2. Las emociones y el aprendizaje

Aunque en el caso no viene descrito explicitamente, antes de que Pedro fuese
invitado por la profesora para dar una clase en su aula los nifios posiblemente se
aburrian porque no tenia lugar un aprendizaje significativo y un aprendizaje para la
vida. La profesora puede que dedicara mucho tiempo a dar conocimientos teoricos y
no fomentara ese espiritu emprendedor e investigador que tienen los nifios en su
interior. Sin embargo, todo esto cambia el dia en que la profesora invita a Pedro al
aula. Las actividades extracurriculares hacen que los nifios se sientan mas felices y
que consigan un nivel mas alto de bienestar (Gilman, 2001). Ademas, los contenidos
de las experiencias de aprendizaje agradables o que generan estados emocionales
positivos, como sentirse a gusto o disfrutar del momento en el aula con Pedro, se
recuerdan mejor, y a su vez el propio recuerdo de esas situaciones desencadenara
tales emociones (Emmons y McCullough, 2003).

En efecto, los recuerdos y las emociones influyen de una forma determinante en
los aprendizajes, pudiendo facilitarlos o dificultarlos, segtin sean éstos favorables o
desfavorables. Algunas situaciones escolares desfavorables se dan cuando la materia
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no se comprende o cuando resulta dificil aplicarla fuera del aula. Con la llegada de
Pedro, Carmen descubre que multitud de cosas de las que habla aquel sefior pueden
hacerse, tocarse, palparse, son cosas que ella tiene a su alrededor y con las que esta
muy familiarizada; esto le provoca exaltacion, curiosidad, ganas de conocer mas..., y
ello funcionara como un elemento facilitador en su aprendizaje. Tiene mucho que ver
con la motivacién intrinseca, la cual hace que uno realice una tarea por el simple
gusto de hacerla, no por factores externos como pueden ser recompensas O
penalizaciones. Con la visita de Pedro se despierta en Carmen una curiosidad y
autodeterminacién que no existia antes, que le hace tener ganas de compartir lo
aprendido y de saber atin mas. También vemos manifestada esta motivacion cuando
con Pedro no es necesario pedir silencio, siendo los mismos alumnos los que se
mantienen callados. Y es que la escuela ha de ir mas alla de la transmision de
conocimiento, buscando en todo momento un clima emocional que facilite el
aprendizaje. En este sentido, «se puede afirmar que el aprendizaje se caracteriza
Ccomo un proceso cognitivo y motivacional a la vez» (Cabanach et al., 1996, p. 9). De
ahi que para mejorar el rendimiento académico debemos tener en cuenta tanto los
aspectos cognitivos como los motivacionales (Garcia y Doménech, 1997).

En cuanto al desarrollo cognitivo, conviene sefialar que son fundamentales las
interacciones de andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976), en las que el adulto, en
tanto que guia, es capaz de adecuar su intervencion al «nivel de desarrollo real»
alcanzado por el nifio, promoviendo de esta manera su avance hacia un nivel superior
0 «zona potencial de desarrollo» en términos de Vigotski (1979). Para Arranz y Oliva
(2010), las repeticiones, simplificaciones y otras actividades, como la presencia de
Pedro en el aula, constituyen esos andamios o ayudas para llegar a un nivel cognitivo
superior.

2.2.3. Fomentando la creatividad

Pero, ademads, la presencia de Pedro en el aula supone un avance hacia la
creatividad. Edwards y Springate (1995), al hacer un listado de las estrategias
pedagogicas que se deberian fomentar en el aula, destacan la necesidad de que el
profesorado posibilite en su alumnado el encuentro entre su mundo interior y su
mundo exterior. En concreto, hablan de la realizacién de salidas, de introducir en el
aula plantas y animales o de poder traer visitantes a la escuela. Esto es lo que hace la
profesora de Carmen al invitar a Pedro, para que sea éste el que les hable de sus
vivencias. Este tipo de actitudes fomentan la creatividad de los nifios, pues favorece
el pensamiento divergente. Segin Guilford (1962), este tipo de pensamiento supone
la produccién de muchas y variadas ideas o soluciones a partir de una informacién
dada, siendo todas éstas viables, dentro de los limites de la libertad que puedan
ofrecer el problema y el juicio abierto al pensador.

En este caso resulta especialmente significativa la eleccion del «elemento externo»
al aula que se ha decidido introducir. Pedro es una persona anciana, y esto es
extremadamente importante. El que el invitado sea alguien de avanzada edad sirve, en
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primer lugar, para potenciar el respeto de los nifios hacia este tipo de personas. En
segundo lugar sirve para conocer a un sector de la poblacion, al que muchas veces
dejamos de lado, el derecho a participar en la vida educativa de la escuela que antes
comentabamos. Y por ultimo, esta experiencia aporta a los nifios la posibilidad de
aprender de las experiencias de aquellos que nos precedieron. El ser humano es el
producto de una doble evolucion, biolégica y cultural, y en esa evolucién cultural
resulta fundamental el poder aprender de las personas mayores. Como escribié Juan
de Salisbury citando a su maestro Bernardo de Chartres (siglo Xi1; citado por Gomez
Pérez, 2011, pp. 15-16): «<somos como enanos a los hombros de gigantes. Podemos
ver mas, y mas lejos que ellos, no por alguna distincién fisica nuestra, sino porque
somos levantados por su gran altura». Este contacto entre los nifios y los ancianos no
solo se puede dar en la escuela, aunque en todo caso ésta debe ser un contexto que lo
fomente, tal y como hace la profesora de Carmen el dia que invita a Pedro para que
transmita sus conocimientos y ensefianzas a los mas pequefios.

2.2.4. Procesos de comunicacion en el aula

Ya se ha mencionado que la llegada de Pedro supone un cambio en aspectos del
contexto académico. Profundicemos atin mas en aquellos relativos a la comunicacion
y al aprendizaje. Sabemos que la apariencia causa un efecto en como nos perciben los
demas. En un primer momento, Carmen no entiende que un sefior mayor con
americana relegue a su profesora a un segundo plano. Esta percepcién, sin embargo,
cambia rapidamente. Pedro comienza a contar, en un lenguaje muy cercano a los
nifios (factor importante para una buena comunicacion), cosas interesantes para ellos.
Para que se dé una comunicacién eficaz es necesario que ésta sea vista como ttil por
el otro, que sea descriptiva, no evaluativa y que se dé en el momento oportuno (Roca,
2005). En nuestro caso, Carmen y los compafieros muestran un gran interés cuando
Pedro esta hablando (cosa que es extraordinaria en el aula), lo que lleva a pensar que
el resto de los dias estos requisitos no se daban; puede que Carmen no considerara
util lo que aprendia, quiza por no encontrar la conexion entre aquello y la realidad, o
bien sentia la presion de la evaluacion, o simplemente no le apetecia aprender esos
contenidos.

Ademas del contenido del mensaje, existen en Pedro muchos elementos de
comunicaciéon no verbal muy significativos. La imagen que transmite, con su
ramillete en la mano y su expresion generosa, es grata para Carmen, asi como
también lo es su forma de hablar y su actitud serena, simpatica, calida, etc. Carmen,
por su parte, también esta transmitiendo sefiales de forma inconsciente al que habla,
pues con su carita de asombro y de atencion le esta mostrando un gran interés. Asi
como la palabra transmite informacién, el lenguaje no verbal comunica
principalmente emociones (Roca, 2005). Los nifios son pura emocién, con lo que
Pedro conecta gracias al lenguaje no verbal con estas emociones mucho mas que su
profesora.

En el aula es importante que reine un clima de confianza. Y, como sefiala
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Goleman (1999), para fomentar ese clima tiene que darse una sintonia con el otro. A
veces esta sintonia se consigue mediante gestos, expresiones faciales, etc. Ademas, es
facil que si uno mantiene una actitud positiva, el otro también la adopte (Roca, 2005).
Desde luego, Pedro ha logrado sintonizar perfectamente con Carmen y con el resto de
alumnos; hay ahora un deseo de volverse a ver y compartir.

De acuerdo con Roca (2005), sabemos que tendemos a «distorsionar» la
percepcion de la realidad en funcion de nuestro estado de animo. En nuestro caso,
Carmen esta emocionada con este sefior, asi que todo lo que €l les cuenta lo percibe y
lo retiene de forma muy distinta a como lo hacia otras veces con su profesora de
siempre.

Ademas, todos filtramos nuestra percepcion, comprension y recuerdo de cualquier
contenido segun nuestros propios «mapas mentales», que son nuestras
representaciones de la realidad (Roca, 2005). Lo que Pedro cuenta conecta con los
«mapas mentales» de los nifios, son cosas cercanas y cotidianas, acordes a su
pensamiento; por este motivo Carmen atiende y lo comprende mejor.

Pedro también ha sido capaz de generar en los nifios una actitud de escucha activa
que se demuestra en su silencio y su atencion. Ha sido capaz de infundir respeto y
atraer la atencion, sin caer en maneras autoritarias ni recriminatorias. Esto es lo
deseable en el aula, si pretendemos generar el clima de confianza que comentdbamos
anteriormente.

Los jovenes de hoy en dia tienen una concepcion de los mayores algo erronea,
piensan que son personas que ya han acabado su funcién en la vida y, lo peor de todo,
que no tienen nada que ensefiar al resto de personas y sobre todo a los jovenes. Con
este tipo de encuentros intergeneracionales se busca modificar estos estereotipos
negativos de la vejez a través del cambio conceptual, tratando de transformar ideas
que se van construyendo en el dia a dia, al margen del ambito escolar, con nuestras
experiencias personales. Al introducir a Pedro en el aula, Carmen se dio cuenta de
que las personas mayores saben muchas cosas y que de ellas se puede aprender
mucho, produciéndose asi un cambio conceptual. Se introducen nuevas ideas que
modifican esas ideas previas que ella tenia.

A esto se le suma otro concepto muy importante: la empatia que Carmen tiene con
Pedro. La empatia «es el reconocimiento cognitivo y afectivo del estado de animo de
una persona por parte de otra. Supone comprension profunda, intelectual y emocional
de la situacion vital del otro» (Moya-Albiol, Herrero y Bernal, 2010, p. 89). Al
producirse ese cambio conceptual y ver que Pedro sabe muchisimas cosas
interesantes que a ella la dejan impresionada, Carmen siente una empatia enorme
hacia él, sobre todo cuando Pedro cuenta cosas de su infancia, de cémo tenia que
entrar en clase o los pocos juegos que tenian y como aun asi se lo pasaban genial
haciendo cosas en grupo. La nifia se pone en su lugar, imaginandose cémo podian ser
aquellos juegos que en su época realizaban y todo aquello que hacian y como les
hacia sentir. Segun Valentin Martinez-Otero (2011), la empatia permite acercarse al
otro, y por ello es importante trabajarla en el ambito escolar. Es necesario fomentar
una actitud empatica, porque eso facilitara el dialogo, la participacion y la cordialidad
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en la relacion profesor y alumno.

2.2.5. La escuela como comunidad integradora

Por otro lado, Carmen y sus compafieros estan aprendiendo a socializarse, a
relacionarse con otras personas de la sociedad como son los ancianos o abuelos. En
este caso, la escuela esta sirviendo como comunidad integradora de alumnos, familia
y otros agentes o instituciones sociales, al igual que acerca a los nifios a la cultura del
entorno, lo que contribuye al desarrollo de éstos.

También se produce un modelo bidireccional en la familia, ya que Carmen cuenta
a sus hermanos y padres las cosas que ha aprendido de Pedro y que seguro que ellos
no sabian, e igualmente Carmen recibira conocimientos nuevos de su padre y su
abuela. Por tanto, en la familia se produce algo mas que una relacién unidireccional
en la que los padres ensefian a los hijos: se produce una construcciéon conjunta de
valores y aprendizajes (Rodrigo y Palacios, 1998).

Todas estas situaciones que se dan en el aula de Carmen se deben mantener, para
seguir promoviendo valores de respeto o tolerancia en los alumnos y para seguir un
modelo de aprendizaje ligado a la vida diaria. Para ello, nosotros proponemos seguir
manteniendo este contacto con la sociedad fomentando estas actividades
extracurriculares y que de esta manera los nifios incrementen las emociones positivas
y estén motivados en el aula. Alguna de estas actividades puede ser visitar centros de
mayores para que los nifios conecten con otras personas de la sociedad o también
visitando centros de trabajo en los que los trabajadores les cuenten sus vivencias y los
nifios puedan aprender de ellos. También se pueden visitar fabricas donde se trabaje
con materias primas cercanas a los nifios, para que éstos vean qué cosas se hacen con
los elementos de la naturaleza cercanos a ellos.

Por otra parte, tanto la profesora de este caso como nosotros, cuando lo seamos,
deberiamos entender la educaciéon como una investigacion constante, como un
proceso en el que el docente favorece el bienestar y el aprendizaje de los alumnos con
férmulas muy diversas, en este caso la invitacion de un agente externo al aula.

2.3. ¢ Qué podemos aprender nosotros de la experiencia de Carmen?

En este caso se nos ha presentado una realidad muy concreta, una experiencia
intergeneracional en una escuela unitaria. A lo largo del andlisis anterior hemos
intentado ir desgranando cual es la situaciéon que el caso nos presenta y como se
puede mantener o mejorar. Pues bien, lo que en este tltimo punto nos proponemos es
ver qué ensefianzas podemos sacar nosotros, como futuros docentes, del caso
analizado. Es decir, extrapolar las ensefianzas de un caso concreto a cualquier
realidad educativa a la que nos podamos enfrentar en un futuro. En consecuencia,
proponemos las siguientes:

— Formar un equipo con la comunidad. No se debe entender la escuela como algo
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aislado de la sociedad. Marina (2004) lo expresa de la siguiente manera: «para
educar a un nifio hace falta la tribu entera».

— Fomentar la creatividad. Esto nos exige ser profesores creativos y tener
actitudes creativas en el aula.

— Entender que es necesario crear un clima de convivencia positiva en la escuela,
fomentando valores como el respeto o actitudes como la empatia. Si
conseguimos educar en estos valores o actitudes conseguiremos que
prevalezcan en nuestra sociedad.

— Reconocer la importancia de nuestra actitud en el aula: con ella podemos
aumentar la autoestima de nuestros alumnos.

— Ser facilitadores de bienestar, sabiendo que las actividades extracurriculares
hacen que los nifios se sientan mas felices y consigan un mas alto nivel de
bienestar.

— Saber que el objetivo de la escuela es algo mas que transmitir conocimientos,
pues también debe crear un clima emocional que facilite el aprendizaje.

— Fomentar la curiosidad de nuestros alumnos, lo que facilitara al mismo tiempo
su motivacion intrinseca, deseable frente a la extrinseca.

— Servir de estimulo al desarrollo cognitivo de los nifios, facilitando
interacciones de andamiaje.

— Favorecer el aprendizaje significativo y la escucha activa en nuestra practica
docente, asi como conectar con los «mapas mentales» de nuestros alumnos.

— Ser conscientes de lo importante que es la comunicacién, entendiendo ésta no
so6lo como lo que se comunica, sino también la forma en que se comunica.
Como futuros docentes, no debemos olvidar que la comunicacién no verbal
transmite emociones y que éstas son fundamentales cuando se trabaja con
ninos.

— Tener presente la posibilidad (y la responsabilidad) que tenemos de producir en
nuestros alumnos cambios conceptuales.

— Favorecer la relacion entre la escuela y las familias, entendiendo que son los
contextos principales de socializacion de los nifios y que, por tanto, ambos
deben caminar de la mano.

— No olvidar que la educacion debe ser un proceso de investigacion constante, lo
que implica también una actitud en el profesorado.

— Integrar a los mas mayores en la sociedad y en la vida educativa, apoyandonos
en ellos y aprendiendo de ellos, entendiendo la intergeneracionalidad como un
valor por descubrir.

Como experiencia real positiva en este sentido nos ha parecido especialmente
interesante el programa que esta desarrollando el Ayuntamiento de Camargo, en
Cantabria (Secretaria Técnica y Comision de Formacion, Informaciéon vy
Asesoramiento de la RLSC, 2009). Se trata de la creacion de «Huertas ecologicas
intergeneracionales». Estas huertas, cedidas por el Ayuntamiento, deben ser
trabajadas por dos personas con una diferencia minima de edad de 20 afios, uno de
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ellos jubilado o mayor de 55 afios. Asi, con esta iniciativa se pretende crear vinculos
sociales, fomentar la convivencia de personas de distintas edades y mejorar el tejido
social.

Es muy importante que los miembros de distintas generaciones se vean de forma
distinta, creando un entendimiento nuevo, una sensacion de posibilidad, un mayor
sentido de respeto, una alegria mutua y una mayor sensacién de deleite y de
responsabilidad compartida (Fielding, 2011). En definitiva, ser creativos, siendo
capaces de ver cosas nuevas en el otro y de dejarnos sorprender. Algo que se puede
favorecer a nivel social con propuestas como las mencionadas huertas
intergeneracionales, y que nosotros, como futuros docentes, debemos tener el firme
compromiso de querer fomentar en nuestras aulas.
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Valoracion de la experiencia de innovacion
educativa

ELENA BRIONES PEREZ
ALICIA GOMEZ-LINARES
HECTOR GARCIA RODICIO

En este ultimo capitulo se valora nuestra innovacién educativa basada en la
metodologia ABP, integrando asi dos asignaturas gracias también a la cooperacion
docente. Para ello analizamos la calidad de los resultados académicos y la
informacion aportada por sus protagonistas, comenzando con la valoracion realizada
por los estudiantes y continuando con la del profesorado. En ambos apartados
presentamos en primer lugar el procedimiento de evaluacion, para seguidamente
centrarnos en los resultados de la valoracién atendiendo a distintos elementos, todos
ellos esenciales para detectar el funcionamiento y provecho de la experiencia.
Finalmente, se presentan las principales conclusiones derivadas de estas
apreciaciones, y terminamos con algunas recomendaciones destinadas a optimizar
elementos clave detectados en la aplicacién de esta innovacion educativa.

1. APRECIACIONES DE LOS ESTUDIANTES

Con el fin de analizar la experiencia de ensefianza-aprendizaje desde la
perspectiva del alumnado, se evaluaron y analizaron tanto sus apreciaciones sobre
dicha experiencia como los procesos relativos al trabajo en equipo y la calidad de los
trabajos entregados.

1.1. Evaluando los procesos grupales, resultados académicos y la
percepcion del alumnado sobre la innovacion educativa

Disefiamos un autoinforme con cuestiones relativas al grado de satisfaccion y
utilidad percibida de esta experiencia de innovacion educativa. Ademas, se evaluo la
calidad de los informes entregados y el grado de trabajo colaborativo desarrollado por
los estudiantes.

1.1.1. Evaluando los procesos grupales y los resultados académicos

Durante las reuniones de tutoria que se mantuvieron con los equipos de alumnos
se contemplaba también el trabajo cooperativo desarrollado en cada equipo. A tal fin,
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fueron establecidos unos indicadores de colaboracién basicos. Por un lado,
observamos si todos los miembros del grupo participaban en las tareas. Por otro lado,
registramos posibles irregularidades (por ejemplo, un miembro del grupo falta a la
reunioén o el equipo emite una queja sobre algin integrante).

Por ultimo, la calidad de los informes entregados fue evaluada por los equipos de
profesores siguiendo la ribrica que fue presentada en el quinto capitulo y recogida en
el anexo 1. A modo de resumen, recordemos que se evaluaban con cinco apartados.
El primero referido a la capacidad de andlisis, donde se esperaba que identificaran
elementos criticos, las relaciones entre los mismos y la viabilidad de las soluciones
propuestas. El segundo sobre la fundamentacion, pues debian explicar el caso
recurriendo a su revision teorica. En el tercero se evaluaba la redaccion, y en el cuarto
el uso de diversos elementos técnicos (citas, referencias, etc.). Ademas, en el quinto
apartado se hacia una valoracion global del trabajo. Los informes podian puntuar
hasta un maximo de 1,50 puntos de los 10 de cada asignatura.

1.1.2. Evaluando la percepcion del alumnado sobre la innovacion
educativa

Al final del cuatrimestre los estudiantes recibieron, a través del foro de avisos del
Moodle, el mensaje recogido en la figura 18.1, mediante el cual se les recordaba la
forma de entrega de los trabajos, asi como las instrucciones que debian seguir para
cumplimentar una «encuesta de satisfaccion» (recogido en el anexo 2). En este
sentido se les advertia que debian cumplimentarla de forma individual, que podian
acceder a la misma mediante un enlace a una pagina web, y que el tratamiento de la
informacion seria confidencial y, por tanto, no tendria conexién alguna con sus
calificaciones.

moodleunican G292/G301/G433/G432 Foros Foro de avisos Entrega de Andlisis de Caso y de Encuesta de Satisfaccion 0 Buscalforos

Mostrar respuestas en forma anidada =

ﬁ Entrega de Anailsm de Caso y de Encuesta de Satisfaccion
der licio - jueves, 31 de mayo de 2012, 13:11
Hola a todos/as,
A continuacion os presentamos las instrucciones para la entrega del Trabajo de Andlisis de Caso con su comespondiente Encuesta de Satisfaccion

1. Todos los estudianies de forma individual tenés que cumplimentar obi
esle link:

nte una de Satisfaccidn en relacion con el Andlisis de Caso. Para rellenaria, tenéis que seguir

El Imk eﬂa ac Vo Isasr.a el Domtngo 3 de -.|Jr‘|0 a Ias ?3 5\)“ = "
Aungue la encuesta os ,>euré vuestro nombre, el tratamiento de los datos se realizara de forma andnima y no repercutira en vuestra nota.

2, Para subir @) Trabajo de Andlisis de Caso hemos aclivado unos buzones en e curso Moodle. Hay un buzdn para cada caso. Los buzones estan activos también hasta el Domingo 3 de
Junio a las 23:550

Comao sabéls, esta actividad implica a ocho [‘ rofesores de Primer Curso de las Asignaturas de "Aprendizaje y Desaolic 17y "Form: acion en Valores y Compelencias” y forma parte de un
Programa de Innovacién Docente de la UC. Los ocho profesores del equipo os aglacecemos vuestra .Jaltlcqla"lbn I:Oﬂ!llbutl()n a la buena marcha de la misma
Saludos cordiales y Animo para 1os examenes

El equipo de otho profesores del Proyecto de Innavacién Docente

Universidad de Cantabria
Vicerrectorado de Profesorado

Tel: +34 942202043 E-Mail: aulavirtual@unican es

Figura 18.1.—Mensaje enviado mediante el foro de avisos del Moodle a los estudiantes para informarles de la
forma de entrega del caso analizado y la encuesta de satisfaccion.
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En el autoinforme, tras identificar el grado de Magisterio (Educacion Infantil o
Educacion Primaria) que estudian y su grupo, asi como el caso analizado, los
estudiantes mostraban su grado de acuerdo mediante una escala de respuesta tipo
Likert de cinco puntos (donde 1 implica ningtin acuerdo, y 5, total acuerdo) a las
siguientes preguntas:

— Interés despertado por la actividad: «Me ha parecido interesante la tarea de
analizar un caso», «Me ha parecido interesante el caso que he analizado».

— Utilidad percibida del andlisis y resolucion del caso: «Me ha resultado util la
tarea de analisis de caso para integrar contenidos de las asignaturas», «Me ha
resultado util la tarea de andlisis de caso para mi formacion como futuro
docente».

— Implicacion en la tarea: «Creo que me he implicado en la tarea».

— Valoracién de la orientacién/asistencia recibida por el profesorado: «Creo
que la orientacion/asistencia que he recibido ha sido adecuada».

— Satisfaccion global con la experiencia: «Globalmente, estoy satisfecho con la
experiencia del trabajo de analisis de caso».

Ademas, al final del autoinforme se les planteaba una pregunta abierta para
recoger cualquier observacion que quisieran aportar.

1.2. Resultados: procesos grupales, eficacia académica y percepcién
del alumnado

1.2.1. Procesos grupales y calidad de los informes

Como sefialamos, durante las tutorias presenciales examinamos el trabajo de los
equipos. Aunque el sistema de observacion que disefiamos era muy rudimentario,
pudimos constatar que todos los miembros trabajaron y se implicaron en el trabajo en
equipo. Tan solo se detectaron dos excepciones. Asi, en dos equipos surgio conflicto
porque uno de los miembros demostré una implicacion sensiblemente menor que la
de sus compafieros. Tres indicadores lo pusieron de manifiesto. Primero, estos
alumnos no asistieron a las reuniones de tutoria. Segundo, sus compafieros
presentaron repetidas quejas. Por ultimo, ante nuestra peticion de explicaciones los
alumnos en cuestion no ofrecieron respuesta alguna. Ante tales circunstancias
decidimos separar a dichos alumnos de sus compaiieros. Esta excepcién afecto al 2,50
por 100 del total de los equipos, de modo que fue un problema practicamente puntual.

La calidad de los informes puede considerarse elevada, pues la media de las
calificaciones fue de 1,02 (DT = 0,28), y dado que la puntuacién maxima era de 1,50
puntos esto supone una calificacion de Notable.

Para analizar en mayor profundidad este resultado, cabe distinguir cuatro niveles
de calidad: el Nivel 1, que va de 0 puntos a 0,374 (entre 0 y 2,49 en una escala de uno
a diez); Nivel 2, de 0,375 a 0,74 (es decir, entre 2,5 y 4,9); Nivel 3, de 0,75 a 1,124
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(de 5 a 7,49), y Nivel 4, de 1,125 a 1,50 (de 7,5 a 10). Hecho esto, si registramos la
frecuencia de trabajos en cada nivel se configura un grafico como el que aparece en la
figura 18.2, donde se aprecia que la mayoria de los informes (49,5 por 100) se ubica
en el Nivel 3 de calidad. El siguiente nivel en proporcion es el Nivel 4, con un 36,5
por 100 de los informes. El Nivel 2 agrup6 al 13 por 100 de los informes, mientras
que el peor nivel, el Nivel 1, sumé solamente el 1 por 100 de los trabajos.

B Nivel 1
[] Nivel 2
[] Nivel 3
B Nivel 4

Figura 18.2.—Porcentaje de informes en cada nivel de calidad.

1.2.2. Satisfaccion de los estudiantes y valoracion de la experiencia

Como anunciabamos mas arriba, los estudiantes valoraron la innovacién
educativa, asi como su propia implicacion y satisfaccién. En la tabla 18.1 se observa
que, para todas las variables cuantitativas relativas a esta autoevaluacion y
valoracion, la media es superior a la mitad de la escala (es decir, superior a 3). Para
confirmar la significacion de estas diferencias realizamos pruebas t para una muestra
con el valor de prueba igual al punto medio de la escala. Los resultados confirmaron
que todas las medias fueron significativamente superiores (a nivel p < 0,01) al punto
medio de la escala. Por tanto, podemos afirmar que los alumnos percibieron
positivamente la actividad.

Con el objeto de comparar cuales eran los elementos mas destacados
positivamente se llevaron a cabo andlisis de diferencias de medias (pruebas t para
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muestras relacionadas). El grado de implicacién con la tarea («Creo que me he
implicado en la tarea») fue el elemento significativamente (p < 0,01) mas valorado
por los estudiantes, seguido, a igual nivel de importancia (p > 0,01), por la relevancia
concedida a la actividad para la formacion docente («Me ha resultado ttil la tarea de
analisis de caso para mi formacion como futuro docente») asi como el interés que les
suscitaba el caso («Me ha parecido interesante el caso que he analizado»). En el resto
de analisis por pares nos encontramos con diferencias significativas (p < 0,01) entre
todos los items, quedando ordenados tal como se puede consultar en la tabla 18.1
(véase el valor de las medias).

Por ultimo, el analisis de correlaciones de las puntuaciones que podemos observar
en esa misma tabla 18.1 muestra que todos los items estan muy interrelacionados y
todas las correlaciones son significativas con la satisfaccion global, por lo que parece
evidente que son elementos esenciales para evaluar la satisfaccion con la innovacién
educativa. Por otra parte, resulta algo llamativo que el item relativo a su propia
implicacion tenga menor peso en sus relaciones con el resto de variables.

TABLA 18.1
Correlaciones Pearson entre las variables de la autoevaluacion y valoracion de la

experiencia por parte del estudiante

1 2 3 4 5 6 7
1. Caso interesante.
2. Analisis interesante. 0,58
3. Util para integrar informacién. 0,42 0,47
4. Util en mi formacién. 056 055 0,60
5. Implicacién. 0,25 0,27 0,162 0,162
6. Asistencia recibida. 0,48 0,47 0,44 0,45 0,142
7. Satisfaccion global. 0,57 0,63 0,61 0,64 0,26 0,68
Media 3,91 3,80 3,71 4,00 4,45 3,69 3,80
Desviacién tipica 0,88 0,81 0,98 0,84 0,64 1,00 0,92

Nota: Todas las correlaciones fueron significativas al nivel p < 0,01, excepto en aquellos datos con el
superindice a, donde lo fueron a p < 0,05.

1.2.3. ¢ Qué observaciones hicieron los estudiantes?

De los 211 participantes que contestaron el cuestionario, 34 (16,11 por 100)
realizaron una o varias observaciones sobre la innovacion educativa. En total
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contamos con 83 unidades de informacion, que hemos clasificado en 11 categorias
basandonos en el analisis de su contenido siguiendo los planteamientos de la
Grounded Theory de Henwood y Pidgeon (2003). En la tabla 18.2 se especifica cada
categoria, algiin ejemplo prototipico y la frecuencia de comentarios vertidos sobre las
mismas.

TABLA 18.2
Categorias de informacion relativas a las observaciones sobre la experiencia de
innovacion educativa realizada por los estudiantes

Categoria Ejemplos f

Adecuacion/dificultad  «Considero que el primer curso de la carrera es muy pronto para realizar 17
algo de este tipo, debido a que los conocimientos, en muchos casos, no son
demasiado extensos y auin estamos conociendo la universidad y los recursos
que ésta nos aporta.»

«[...] para hacer el caso hay que relacionarlo con dos asignaturas y hasta
que no se ha dado el temario es dificil.»

Sugerencias de «Si seguis con ello, seria preferible dejar que cada persona esté con el grupo 14
mejora que quiera, no al azar.»

«Creo que deberia haber sido mas facil o haber recibido méas ayuda, pautas

o0 ideas.»
Utilidad y «Ha sido interesante sobreponernos a estas dificultades, nuevas para 11
aplicabilidad nosotros (como para el resto, por supuesto), y ver como poco a poco el

informe iba saliendo.»
«Es imprescindible para podernos enfrentar a situaciones semejantes en
nuestra futura profesién.»

Coordinacién «Deberia existir mas consenso entre todos los tutores del proyecto.» 9
«No estoy de acuerdo en que las horas de las tutorias se den fuera del
periodo de clases.»

Evaluacién negativa «También creo que el trabajo se nos ha amontonado junto con otros y que 9
tiene demasiado peso en cuanto a la nota.»
«Al principio no estaba muy claro qué es lo que se pedia de nosotros a la
hora de realizar el trabajo, y otra pega es la excesiva extensién del trabajo.»

Evaluacién positiva «La idea me parece muy buena, enriquecedora y positiva.» 7
«Aplaudo la iniciativa de llevar a cabo trabajos de investigaciéon como
éste.»

Trabajo en equipo «También me gustaria recordar, haciendo referencia a las reuniones del 5

caso, que no por haber varias personas en un mismo espacio se esta
realizando trabajo en equipo...»

«Creo que mi grupo ha cumplido con el objetivo y lo hemos sacado
adelante bastante bien.»

Estrés «Hay gente que aprovecha el trabajo de los demds para no hacer gran cosa, 4
lo cual es muy frustrante.»
«Me ha provocado un estado de estrés e inquietud bastante elevado, al no
tener demasiado claro lo que debiamos hacer.»

Tiempo «Se necesita mucho tiempo para hacer el PID.» 3
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«Me ha llevado muchisimo maés tiempo del que habia estipulado para esta
actividad (btisqueda de informacion, lectura de manuales, etc.), pero creo
que no cae en «saco roto» y me ha ensefiado muchas cosas.»

Esfuerzo «Ha requerido un gran esfuerzo de grupo, asi como también esfuerzo 2
personal de investigacién.»
«Lo hemos sacado bastante bien adelante. Eso si, nuestro trabajo nos ha

costado.»
Comentarios sobre el ~ «No sé si otros casos eran mas interesantes, pero el mio personalmente no 2
caso me ha parecido muy interesante.»

«Exactamente el caso que me ha tocado trabajar no era un caso del cual se
podia sacar mucha informacién.»

Alrededor del 20 por 100 de los comentarios se han referido al grado de
adecuacion de la actividad propuesta para el curso y nivel formativo de los
estudiantes y/o del nivel de dificultad percibido. Asi nos encontramos con estudiantes
que realizaron comentarios sobre la inadecuacion de la metodologia para el primer
curso, por tratar de integrar dos asignaturas, ser el primer trabajo de este tipo que
realizaban y estar desorientados. Aunque también contamos con un estudiante que
sefial6 que no le habia resultado dificil la actividad (por ejemplo, «no he encontrado
mucha dificultad en llevarlo a cabo a través de las pautas que me hacian llegar mis
compareros»).

En segundo lugar, nos encontramos con cerca del 17 por 100 de unidades de
informacion referidas a las sugerencias vertidas con objeto de optimizar la innovacion
educativa. Asi, sefialaron que esta metodologia seria mas adecuada para cursos
superiores, que requeriria de una mayor coordinacion entre los profesores, mas pautas
o0 guias para su resolucion y la posibilidad de realizar el ejercicio de manera
individual.

Muy cercanas, por el numero de comentarios realizados (13 por 100), estan las
apreciaciones sobre la utilidad de la experiencia referida al proceso de sobreponerse a
la dificultad de realizar la tarea, y también de la aplicabilidad de la experiencia, al
tratarse de ejemplos propios de la labor docente y por su facilidad y atractivo.

Casi el 11 por 100 de la informacion aportada se referia a los problemas de
coordinacion docente, insuficiencia de tutorias o informacion para resolver el caso.
No obstante, de los nueve comentarios, dos fueron positivos y destacaban el esfuerzo
de los tutores por asesorarles cuando surgieron las dudas.

Los estudiantes también realizaron diversas valoraciones de la innovacion
educativa; el 8,43 por 100 fueron apreciaciones positivas, unas mas globales (por
ejemplo, «la experiencia con el caso ha sido en general muy positiva») y otras mas
concretas, pues sefialaban la idoneidad de llevar a cabo estas actividades en clase (por
ejemplo, «[...] el trabajo es una idea muy buena para trabajarla en clase»). No
obstante, se filtraron asimismo comentarios negativos, que supusieron el 10,84 por
100 del total, relativos fundamentalmente a la relacion entre el trabajo invertido y la
nota correspondiente, la fecha de entrega del trabajo y la incertidumbre con respecto a
las tareas que debian realizar en un primer momento.
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Finalmente, detectamos otras categorias de informacién menos numerosas, pues
en total no llegan al 20 por 100 del total de unidades de informacién, pero que
resultan igualmente interesantes. Por una parte, nos encontramos comentarios sobre la
cantidad de tiempo dedicado al trabajo, las implicaciones de realizar el trabajo en
equipo (tres negativos y dos positivos), el estrés que supone la realizacion del trabajo
integrando contenidos de dos asignaturas, el esfuerzo que conlleva, y tinicamente dos
comentarios sobre algunos casos que no les resultaron tan satisfactorios como al
resto.

2. PERCEPCION DEL PROFESORADO DE LA EXPERIENCIA DE
INNOVACION EDUCATIVA

Por una parte, se presenta la estrategia de evaluacién seguida, para pasar a
continuacion a describir los resultados de dicha autoevaluacion y satisfaccion de la
propia actuacion del profesorado implicado en el desarrollo y la coordinacién con los
compafieros. Por otra parte, se analizan sus percepciones sobre la idoneidad y utilidad
de la metodologia para el alumnado, sefialando las fortalezas y dificultades detectadas
en su articulacion y aplicacion, y por dltimo algunas sugerencias de mejora.

2.1. Evaluando la percepcion del profesorado sobre la innovacion
educativa

Al finalizar el periodo de evaluacion, y una vez entregadas las actas de notas, se
invito a través de e-mail al profesorado implicado a responder a un autoinforme, al
que accedian mediante un enlace a una pagina web (véase en el anexo 3). Para ello, se
les informaba de que, ademas de las opiniones del alumnado, se requeria recoger de
manera formal las valoraciones del profesorado implicado sobre diferentes aspectos
del proceso de innovacién educativa, con el objeto de valorar la experiencia. Se les
propuso un plazo de una semana para su cumplimentacién, de modo que la
evaluacion se realizara antes del periodo vacacional estival.

Una vez recogida la informacion relativa a la identificacion del grado de
Magisterio (Educacion Infantil o Educacion Primaria) y del grupo en el cual imparten
la docencia, asi como del caso que habian tutorizado, el autoinforme evaluaba las
siguientes cuestiones:

— Valoracion de la metodologia ABP para aplicarla en colaboracion con
profesores de otra asignatura: «Me ha parecido interesante emplear la
metodologia basada en problemas en colaboracion con profesores de otra
asignatura».

— Idoneidad de los casos tutorizados: «Me han parecido apropiados los casos
que he tutorizado», «Los casos tutorizados han permitido integrar contenidos
de las dos asignaturas».

— Idoneidad de la actividad para alumnado de primer curso: «Creo que la
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actividad propuesta es adecuada al nivel de competencia del alumnado de
primer curso».

— Utilidad percibida de la metodologia para la formacion del alumnado como
futuros docentes: «Considero que es muy util la metodologia propuesta para la
formacion del alumnado como futuros docentes».

— Satisfaccién con la coordinacion con los compafieros: «Creo que me he
coordinado satisfactoriamente con mis compafieros en el seguimiento y
evaluacion de esta metodologia docente».

— Implicacion en el desarrollo de esta metodologia: «Creo que me he implicado
en el desarrollo de esta metodologia».

— Adecuacion de la orientacion/asistencia proporcionada al alumnado: «Creo
que la orientacion/asistencia que he proporcionado al alumnado ha sido
adecuada».

— Satisfaccion global con la experiencia: «Globalmente, estoy satisfecho con la
experiencia de esta metodologia».

Los profesores respondieron a las preguntas anteriores mostrando su grado de
acuerdo mediante una escala tipo Likert de cinco puntos (siendo 1 nada de acuerdo y
5 totalmente de acuerdo).

Al final del autoinforme se planteaban tres preguntas abiertas para recoger sus
opiniones sobre las fortalezas y las debilidades-dificultades que habian detectado en
el desarrollo de esta innovacion educativa, asi como sus propuestas de mejora de cara
a nuevas ediciones.

2.2. Resultados de la satisfaccion del profesorado con la puesta en
marcha y efectos de la metodologia ABP

2.2.1. Autoevaluacion y satisfaccion con la experiencia

En términos generales, el profesorado ha sefialado que les habia parecido
interesante emplear la metodologia ABP en colaboracion con otros profesores;
también informaron del hecho de que se habian implicado y mostraron una
satisfaccion global con la experiencia (véase figura 18.3). Fue menor su satisfaccién
respecto a la coordinacion con los compafieros, pues la puntuacion media no fue
significativamente superior al punto medio (3) de la escala (p > 0,10), y aunque
también fue menor la valoracion que hicieron de la asistencia proporcionada al
alumnado, las puntuaciones se situaron significativamente (p < 0,01) en el lado
positivo de la balanza.
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3,88 (0,64) L

3,50 (0,76)
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Colaboracion Coordinacion Implicacion Asistencia Satisfaccion

Figura 18.3.—Maedias y desviaciones tipicas en las variables sobre la autovaloracién y satisfaccion del
profesorado.

2.2.2. Fortalezas, debilidades y propuesta de mejora de la metodologia

Las respuestas dadas por el profesorado a la idoneidad de los casos tutorizados y
la utilidad de los mismos para integrar contenidos y formar a futuros docentes han
sido muy positivas. Como podemos ver en la figura 18.4, las puntuaciones sobre la
idoneidad (p < 0,01), utilidad (p < 0,01) e integracion (p < 0,05) se sitian
significativamente por encima de la media de la escala de respuesta; no fue asi para la
valoracion que los profesores hicieron de la adecuacién de la actividad docente al
nivel de competencia del alumnado de primer curso (p > 0,10).

4,5
4,13 (0,64) %2 1071

3,75 (0,89)

3,13 (0,84)

Idoneidad Integracion Utilidad Adecuacion

Figura 18.4—Medias y desviaciones tipicas en las variables relativas a la idoneidad y utilidad de la
metodologia segun el profesorado.

Atendiendo en detalle a las puntuaciones, en relacion a la idoneidad de los casos
tutorizados cinco de los ocho profesores afirmaron su acuerdo con que los casos
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tutorizados eran apropiados, dos mostraron el maximo acuerdo y tan s6lo uno de los
profesores indic6 un acuerdo moderado.

La potencialidad de los casos para integrar los contenidos de las dos asignaturas
también fue mantenida por seis de los profesores, e incluso uno de ellos mostro el
maximo acuerdo; de los otros dos profesores, uno consider6 que sus casos no
lograban integrar totalmente los contenidos y otro que lo hacian pero de una manera
moderada.

Mas positiva fue la valoracion que el profesorado hizo de la utilidad de la
innovacion educativa para la formacion del alumnado como futuros docentes, de tal
manera que tan solo uno de ellos mantuvo una postura moderada, cuatro mostraron su
acuerdo con dicha afirmacion y tres expresaron el maximo acuerdo.

En cuanto al grado de adecuacion de la actividad docente al nivel de competencia
del alumnado de primer curso, las puntuaciones fueron mas moderadas. Asi, por
ejemplo, ninguno de los profesores mostr6é el maximo acuerdo a dicha afirmacion,
presentando dos de ellos su desacuerdo, tres un acuerdo moderado y otros tres
profesores su acuerdo.

Por otra parte, realizamos un analisis cualitativo de contenido (Henwood y
Pidgeon, 2003), con la informacion que los profesores aportaron a las preguntas
abiertas relativas a las fortalezas y debilidades (es decir, mayores dificultades) que
habian detectado en el desarrollo de esta experiencia de innovacion educativa.

Consecuencia del primer analisis se han obtenido cuatro categorias (véase tabla
18.3) que recogen fortalezas derivadas de la posibilidad de integrar aprendizajes
procedentes de mas de una asignatura, su aplicabilidad y utilidad percibida; la
posibilidad de aprender de la praxis y conocimientos de los compafieros; y su
facilidad para motivar y generar implicacién en su desarrollo. En dicha tabla se
recogen las categorias, asi como los ejemplos relativos a cada una de ellas y la
frecuencia de su ocurrencia, entendida ésta como el nimero de profesores que hacen
comentarios referidos a cada categoria.

TABLA 18.3
Categorias de informacion relativas a las fortalezas de la experiencia de innovacion
educativa segtin los profesores

Categoria Ejemplos f
Integracion «Poder trabajar por casos en ambas asignaturas e incorporar contenidos supone una 5
de oportunidad metodolégica para los alumnos, y un posible fomento de competencias de

aprendizajes  reflexion, redaccion...»
«Ha reforzado la reflexién y la transferencia en los alumnos.»

Utilidad y «Esta experiencia basada en andlisis de casos reales o cuasi-reales [...] ayuda al 4
aplicabilidad  alumnado a sentir, pensar y actuar como si fuera un profesional.»
«Ha presentado a los alumnos una aproximacién valida a la complejidad del aula y del
proceso de aprendizaje.»

Aprender de  «Oportunidad de aprender de todos y colaborar con otros docentes.» 4
otros «La visién que tiene el profesorado de lo que se hace en otras asignaturas del mismo
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compafieros  curso.»

Motivacién «Los estudiantes, en su mayoria, parecian motivados por la experiencia. Me ha 2

e resultado muy motivadora.»

implicacion «El realismo de los casos contribuye a que los alumnos se impliquen en su propio
aprendizaje.»

En cuanto al analisis de contenido realizado con las respuestas sobre las mayores
debilidades-dificultades y las propuestas de mejora que los profesores han detectado
durante el desarrollo de esta actividad de innovacion educativa, se obtuvieron dos
categorias, relativas a la dificultad de coordinacién y organizacion, por un lado, y a la
metodologia de la innovacion educativa, por otro (véase tabla 18.4).

TABLA 18.4
Categorias de informacion relativas a las dificultades y a las propuestas de la mejora

para la experiencia de innovacion educativa segun los profesores

Dificultades Propuestas de mejora
Categorias
Ejemplos f Ejemplos f
Dificultad «La dificultad en coordinar un equipo 7 «Mejorar la coordinacion entre el 8
de coor- de ocho profesores/as tan profesorado y establecer unos criterios
dinacion y heterogéneo en horarios y dedicacién de actuacion mas claros y definidos.»
organizacién enla UC.» «No requerir de seminarios extra para
«La dificultad logistica para reunirse hacer el seguimiento, sino que se podria
de algunos grupos compuestos por integrar dentro del programa de la
alumnos repetidores.» asignatura.»
Metodologia  «La falta de conocimientos previos 6 «Necesidad de competencias previas en 3
de la de los estudiantes, por ejemplo en relacién a busqueda de informacion,
innovacion buisqueda de informaci6n.» citacion y redaccién académica. Por ello
educativa «Gran diversidad de personas, tutores puede llevarse a cabo en cursos
y casos; especialmente el primer caso posteriores como metodologia
ha generado diferencias en grado de propuesta.»
orientacion y en criterios de «Casos mas equilibrados (mismo nivel
exigencia en evaluacion.» de complejidad y grado de conexién con

las asignaturas).»

La categoria de la dificultad de coordinacién y organizacion fue apuntada por la
practica totalidad de los docentes implicados. Fundamentalmente, los comentarios
giran en torno a la dificultad de coordinacién entre el profesorado, debido a que son
profesores de dos asignaturas diferentes y a su heterogénea dedicacion docente y
disponibilidad horaria. En este sentido, proponen mejorar la coordinacion y establecer
criterios de actuacion mas precisos. También sefialan la dificultad que ha tenido el
alumnado en reunirse entre ellos y en las tutorias con el profesorado. En este sentido,
recordemos que los trabajos grupales eran actividades no presenciales y que las
tutorias con el profesorado se celebraban en horario no lectivo. Como alternativa, los
docentes proponen la integracién de los posibles seminarios y tutorias en horario
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presencial, aunque esto suponga que no puedan estar presentes los dos tutores al
mismo tiempo, por incompatibilidad horaria.

Con respecto a la categoria de la metodologia seguida en esta innovacion
educativa, los docentes hicieron observaciones sobre las dificultades y propuestas de
mejora relacionadas con la falta de conocimientos previos de los estudiantes, el
disefio de los casos y la dificultad en la aplicacion de dicha metodologia, debido
fundamentalmente al grado de diversidad de docentes implicados y de los grupos de
estudiantes, asi como de los contenidos de los casos.

En la tabla 18.4 se recogen dichas categorias, asi como los ejemplos relativos a
cada una de ellas y la frecuencia de su ocurrencia.

3. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El EEES supone la oportunidad de desarrollar metodologias activas en la
formacion del futuro maestro (Martin, Calleja y Navarro, 2009; Plaza et al., 2010), asi
como la actualizacion del docente universitario en este proceso de ensefianza-
aprendizaje (Zabalza, 2004). Con esta mision disefiamos la innovacion educativa que
se ha presentado en este libro y evaluado en este capitulo.

De la valoracion realizada podemos destacar la elevada satisfaccion de los
estudiantes con la innovacion educativa, asi como su implicacion en la resolucion del
caso propuesto. Esta experiencia y los casos analizados les parecieron interesantes y
de utilidad para su formacion como docentes. Los estudiantes también aportaron casi
un centenar de observaciones relativas a la adecuacion de la experiencia, utilidad,
aplicabilidad de la misma y propuestas de mejora. Sin duda, esto evidencia una vez
mas su implicacion en esta experiencia y enriquece su desarrollo en siguientes
ediciones.

No obstante, seflalaron dificultades en su desarrollo, tales como falta de
conocimientos previos, desorientacion en el proceso de resolucién del caso y falta de
consenso entre los docentes. Algunas de estas dificultades forman parte del proceso
del ABP (Barrows, 1998), pues estas actividades de aprendizaje implican problemas
poco estructurados que admiten soluciones diversas, lo cual puede generar cierto
desconcierto en los estudiantes, sobre todo si se parte de una cultura educativa carente
de este tipo de experiencias. Ademas, suponen un acicate en el desarrollo de sus
competencias de autorregulacion (Hmelo-Silver, 2004) y de trabajo en equipo
(Chanlin y Chan, 2004; Hmelo, Gotterer y Bransford, 1997), pues deben fijar metas,
consensuarlas y supervisar su grado de ejecucion. Es por ello que durante este trabajo
autonomo (individual y en equipo) las orientaciones del docente seran
imprescindibles (Kirschner, Sweller y Clark, 2006), y las faltas de consenso entre los
mismos en sus orientaciones, valoradas de manera negativa.

Por otra parte, los resultados muestran que los estudiantes resolvieron con éxito la
actividad. En concreto, el 86 por 100 de los equipos de alumnos elaboré informes de
calidad, con notas correspondientes a las calificaciones de Notable y Sobresaliente.
Alcanzar tal resultado implicé por parte del alumnado llevar a cabo tareas diversas.
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Los estudiantes revisaron detenidamente los casos para identificar factores criticos,
buscaron y estudiaron informacion sobre los mismos, emplearon tal informacién para
interpretar teoricamente el caso, idearon posibles soluciones para los casos y
plasmaron todo ello en un informe. Todo eso exige manejar conceptos propios de las
materias de Psicologia y desplegar habilidades de autorregulacion, discursivas y de
trabajo en equipo (salvo en un equipo, los alumnos lograron colaborar con sus
compafieros en pro de una meta comun).

Por tanto, parece que logramos despertar en alguna medida la motivacion
intrinseca de los estudiantes y un aprendizaje profundo de los contenidos de las
materias, al permitir el uso de sus conocimientos de forma productiva, tal como se
obtuviera en estudios previos (Walker y Leary, 2009). Asi pues, el balance es positivo
no sélo en términos frios (resultado académico) sino en términos calidos (la
experiencia de aprendizaje).

En general, la percepcién de los ocho profesores responsables de la experiencia de
innovaciéon educativa es también positiva, como viene siendo habitual entre los
docentes universitarios implicados en la practica de metodologias activas (Arregi,
Bilbatua y Sagasta, 2004; Briones y Vera, 2012). En este sentido, destacamos que se
sintieron implicados y satisfechos con la metodologia ABP desarrollada en
colaboracién con otros compafieros, aunque manifestaron cierta inquietud en aspectos
de coordinacion.

El profesorado destac6 como fortalezas de la metodologia ABP su capacidad para
integrar conocimientos entre las dos asignaturas, visibilizar situaciones cotidianas de
la docencia y promover que los estudiantes exploren sus competencias personales,
grupales y profesionales.

Las principales dificultades y propuestas de mejora observadas por el profesorado
se relacionan con la coordinacién y organizacion de la experiencia, asi como con el
reto de manejar el alto grado de diversidad de los perfiles docentes, los grupos de
estudiantes y los contenidos de los casos.

Hemos realizado un analisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y
Oportunidades) con objeto de sintetizar la informacion derivada del estudio de las
valoraciones realizadas por el alumnado y el profesorado (véase figura 18.5). El
analisis DAFO supone una técnica imprescindible para el diagnostico en el ambito de
la Educacién (Trujillo, 2010). Contempla tanto elementos internos (debilidades y
fortalezas) como contextuales (amenazas y oportunidades), y de esta manera facilita
la comprension y comunicacion de nuestra experiencia de innovacion educativa.
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Debilidades

Problemas de coordinacién docente.

Falta de conocimientos previos del alumnado.
Gestion inadecuada del alto grado de diver-
sidad (profesorado, alumnado, contenidos).

Fortalezas

Experiencia
de innovacion educativa

Promueve la motivacion intrinseca de los
implicados.
Facilita la integracion y aplicabilidad de los
conceptos.
Posibilita la exploracion de competencias

Amenazas

Incertidumbre en la asignacién de la docen-
cia entre el profesorado.

Dificultad de financiacion de Proyectos de in-
novacion educativa en la Universidad.
Disponibilidad de tiempo.

Oportunidades

Compartir la experiencia para su mejora en
foros educativos y cientificos.
Disponibilidad de material didactico para
futuras ediciones.

Clima de colaboracion entre profesorado de

personales y profesionales y la transferencia s ;
distintas asignaturas.

de unas a otras.

Figura 18.5.—Andlisis DAFO derivado del andlisis de la informacion facilitada por el alumnado y los
docentes implicados en la experiencia de innovacién educativa.

Partiendo del analisis DAFO, proponemos una serie de recomendaciones con el
objeto de optimizar la réplica de esta innovacion en cuanto a su disefio, desarrollo y
aplicacion de la metodologia ABP, la colaboracion docente y la integracién de
asignaturas en la formacién de docentes:

— Fortalecer la coordinacion docente a través del disefio conjunto y manejo de
rubricas claras y precisas, protocolos de actuacion y modelos de casos
resueltos, asi como de reuniones peridédicas con objeto de consensuar las
decisiones a tomar derivadas del desarrollo de la metodologia.

— Garantizar la formacién previa del alumnado en cuanto a busqueda de
informacion, trabajo en equipo y autogestion de las actividades académicas, por
ejemplo mediante cursos transversales especificos o preuniversitarios tutoriales
y/o tutorias especificas.

— Mantener disponible la informacion relativa al procedimiento de la resolucion
de los casos, calendario de tutorias, fechas de seguimiento y entrega de
trabajos.

— Contemplar al inicio de la experiencia la resolucion conjunta de un caso prueba
que facilite el comprension de la actividad a realizar, asi como animarles a que
elaboren un organigrama que integre las funciones de cada miembro del grupo
y los tiempos dispuestos para la resolucién, tutorias y entregas de trabajos.

— Tener presente que en el desarrollo de experiencias de innovacion educativa de
este tipo se debe garantizar la implicacién del profesorado y alumnado en un
clima de colaboracion centrado en la resolucion de escenarios reales o cuasi-
reales, con objeto de explorar y potenciar competencias personales, grupales y
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profesionales.
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Anexos

ANEXO 1. RUBRICA PARA LA EVALUACION DEL INFORME DEL CASO
ELABORADO POR LOS ESTUDIANTES (Descargar o imprimir)

Valoracion global

Excelente
Medio

Pobre

Capacidad de analisis

¢Disecciona adecuadamente el caso? ¢Identifica factores o elementos criticos del mismo?

¢ Considera miiltiples elementos/perspectivas? ;Estdn todos bien articulados?

¢Las soluciones propuestas se desprenden del andlisis? ;Las soluciones son una respuesta a los
problemas identificados y tienen en cuenta las particularidades del caso?

Excelente
Medio

Pobre

Fundamentacion

¢Maneja fuentes documentales? ;Cudntas? ;Son de calidad?

¢ Conecta los contenidos extraidos de esas fuentes con el caso? ;Usa las fuentes para interpretar/resolver
el caso?

¢ Usa las fuentes fiables para sostener sus afirmaciones?

Excelente
Medio

Pobre

Redaccion

¢Usa oraciones cortas? ;Usa adecuadamente puntos y comas?
¢Divide adecuadamente en pdrrafos?
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¢ Comete faltas de ortografia y/o expresion?

Excelente
Medio

Pobre

Aspectos técnicos
¢Se ajusta al guion propuesto (resumen, andlisis, soluciones, referencias)?
¢Ha citado/referenciado correctamente?

¢Hace un buen uso de los anexos?
¢Hace un buen uso de las comillas, cursivas, siglas, mayusculas, cifras...?

Excelente
Medio

Pobre

*Nota: Excelente = Més del 75 por 100 se ajusta a los criterios (entre 1,125 y 1,50); Medio = Del 50 por 100
al 75 por 100 se ajusta a los criterios (entre 0,75 y 1,125); Pobre = S6lo el 25 por 100 se ajusta a los criterios
(menos de 0,75).

ANEXO 2. AUTOINFORME DE LA SATISFACCION DE LOS
ESTUDIANTES CON LA EXPERIENCIA DE INNOVACION EDUCATIVA
(PID) (Descargar o imprimir)
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Evaluacion de satisfaccion con el PID

A continuaciin os pedimos vuestra opinkin scbre diferentes aspecios del proceso de ensefianza del
PID. Muchas gracias $ anlemand por vuestra paricipacian.

Seflala a qui grado pertencces
© Primai
@ Infantl

Sefiala ¢l grupo de grado al que pertensces.
oA
(1]
ec

o0

Indica ¢l nombre del caso sobre el que te ha tocado trabajar

Sefala ¢l grade de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre el PID en relacidn a la
shguiente escala;

12 3 4 §

Nadade acverdo & © © © © Totalmente de acverdo

Me ha parecido interesante la tarea de analizar un caso
1.2 3 45

Nadade acuerdo © © © © © Tolaimenie de acuerdo

Ma ha parecido interesante ¢l caso que he analizado
1 2 3 4 65

Nadadeacuerdo © © @ © © Totaimenle de acuerdo

Me ha resultado (il la tarea de andlisis de caso para integrar contenidos de las asignaturas
1 & 3 4 5

Nadadeacuerdo © © © © © Totalmonte do acuendo

M ha resultado 0l la tarea de andlisis de caso para mi formacidn como future docente
1. 3 3 4 8

Nadadeacuerdo @ © @ © © Tolaimente de acuerdo

Creo que me he implicado en la tarea
12 3 4 6
Nadadeacwerde @ © © © O Totaimenie de acuende

Creo que la orientacion/asistencia que he recibido ha sido adecuada
1 2 3 4 05

Nadadeauverde © © © © © Totalmente de acuerdo

estoy satisfecho con la ia del trabajo de andlisis de caso
1 23 4 6

Nadadeacverdo @ © © © © Totalmente de acuerdo

‘Otras observaciones que quieras aportar

(Enviar]

Con la teenologia de Google Docs
Indormay gobve Bbvscs - Condicionss del servicis - Oyos Weminos

ANEXO 3. AUTOINFORME DE LA PERCEPCION DEL PROFESORADO
SOBRE LA EXPERIENCIA DE INNOVACION EDUCATIVA (PID)
(Descargar o imprimir)
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Evaluacion de la satisfaccion del profesorado con el
proceso y resultados del PID

A continuacién 03 pedimos vuesira openidn sobee diferentes aspectos del proceso del PID. Muchas:
GACIS G ANGOMAND PO VUSEa Pa ipacitn.

“Oblgatono

Sedala on qué grado impartes & 18"

1 Grado Educacién Infanil

] Grado Educacidn Primana

1 Otras enseflanzas universitarias

I} Otras enseflanzas no universiarias

Sediala ol grupo de grado an ¢l que impartes doconcia:
BA
[a]-]
ac
mHo

Indica el rombie de los casos de los quo eras tutola *

$Sefala el grado de acuerdo con las sigulentes afirmaciones sobre el
proceso y resultados del PID empleando la escala de § puntos
propuesta (desde 1= nada de do, hasta 5= de )

M ha parecido plear ks gia basads on Aabraci
profesoresias de olra asignatura:

12 3 4 6
Nadade acvarde © O O 4

@ Totalmente do acuende

Nadade scwerde @ @ © © © Totaimonie do acuende

Los casos han ntegy idos de las dos ash
12 3 46

Nadade scverde © @ © © © Tolaimenie do acuerde

Croo que la actividad prop o8 al nivel de i do primmer
curso

12 3 4 8

Nadade suwrdo © © © © © Tolaimente de acuedo

Considero que o3 muy il la g para la del
fwiris docentes

1213 4 6
Nadade stuards © @ © @ O Totaimonto do scutds
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Creo que me he Ennd Berac i fur@s en ol imiento y
evaluacidn de esta metodologia docente

™2 3 4 85
Nadadeacverde @ © @ @ © Totamente de acuerdo

Creo que me he implicado on el desamollo de esta maetodologia
12 3 4 8

Nadadexuerdo @ © O O O Tolaimente de acuerdo

Creo que la orfentacidn/asistencia que he proporcienado al alumnado ha sido adecuada
12 3 46
Nadadeacuerde © @ © © © Totalmente de acuerdo

Globalmente, estoy satisfechi@ con la experiencia de esta metodologia
i2 3 48

Nadadoacusrds & © © © © Totalments do acusrdo

Cudles han sida las mayores que has enel de pst
supdrlﬂ\til educativa?
£Qué destacari de esta experiencia 7

£Cubles serian s propuestas de mojora de cara a una nueva edicién de dicha metodologia?

Otras observaciones que quittas aportar

Con la tecnologia de Googie Docs
Informay sobre abuscs - Condeiones del sandcks - Coros Mamines
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