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Para lograr lo que nunca se ha tenido, se tiene que hacer algo que nunca se ha hecho
antes. Este enunciado invita a la consecucion de lo deseado desde el actuar, pero pone
como premisa para alcanzarlo la variacién de la estrategia. Invita a buscar el cambio pero
actuando desde otro angulo. Implica intencion de querer, voluntad de cambio e implicito en
su contenido se encuentra la busqueda de lo nuevo, atreverse con lo desconocido. Es una
frase que abre horizontes, que incita al atrevimiento, que evoca la frescura del descubrimiento
a la vez que la incertidumbre del encuentro con lo nuevo. Invita a la basqueda desde otros
parametros, atreviéndose con lo distinto. La dimension de ese “algo” no esta determinada y,
por lo tanto, cada cual lo puede aplicar a sus proyectos personales, sin perder el sentido de
que las pequefias cosas producen grandes cambios.

Aungue la educacion es un tema prolifico sobre el que se ha escrito casi todo, no por ello
se agota su investigacion. Los siguientes articulos versan sobre lo investigado, pensado,
disefiado o experienciado desde otro &ngulo. La convivencia en el aula ha suscitado
numerosas aportaciones tanto del &mbito académico como profesional. Es precisamente en
esta area donde es necesario hacer algo diferente para obtener un resultado distinto. En el
presente nimero ofrecemos varias aportaciones sugerentes sobre la convivencia escolar que
suponen la continuacion del anterior nimero de la revista que verso sobre el mismo tema'y,
ademas, vienen a poner fin al mismo. Tanto el Dossier como las secciones Praxi y Critica
de Llibres estan dedicadas a la convivencia escolar. Rosario Ortega Ruiz y col. realizan
una exposicion sobre el avance en la investigacion sobre prevencion de la conflictividad
escolar a través de la mejora de la convivencia, realizando una propuesta didactica-educativa
que supone un recurso Util en la creacién de actitudes y clima positivo para superar los
conflictos escolares. Maria Jests Cava analiza la utilidad de la mediacion como estrategia
de resolucién de conflictos en el aula. Finalmente detalla las fases del proceso para la
implementacion de un programa de mediacion en el centro escolar. Sacramento Pinazo
junto a otros autores significativos, resaltan la figura del mentor como recurso de proteccion
generador de conductas positivas en los adolescentes, suponiendo un modelo de apoyo
emocional, refuerzo e integracion, dentro de un programa intergeneracional. Concluyen que
la mentorizacién supone una opcion de prevencion de conductas antisociales, de riesgo o
fracaso escolar siempre que se inserte desde una perspectiva ecologica y se involucre a
diferentes agentes en su consecucion —escuela, familia, personas mayores. Annette Kreuz
y col. comunican la posibilidad de realizar un trabajo sistémico en la escuela, exponiendo
la eficacia del enfoque y la manera de articular a los diferentes agentes en el medio escolar,
resaltando la figura del psicologo sistémico escolar. La cooperacion de los diferentes sistemas
intervinientes permiten destriangular al alumno, sacandolo de la situacion problema. Su
aportacion resulta relevante al desglosar los contenidos a la luz de un caso practico. Angel
Latorre y Jerénima Teruel exponen un protocolo de actuacién a tres niveles para afrontar
las conductas disruptivas en el aula, asi abordan posibles intervenciones y buenas practicas
basadas en la observacion de la interaccion, la actitud y las destrezas del profesor/a como
elementos clave para llevarlas a cabo.

Resaltamos finalmente la entrevista a Fina Sanz a raiz de la presentacion de su libro La
Fotobiografia. Imagenes e historias del pasado para vivir con plenitud el presente, en la
que expone su experiencia profesional, la Terapia del Reencuentro y la Fotobiografia, como
método cualitativo, clinico, individual y subjetivo, sintesis de su metodologia de trabajo
basada en el autoconocimiento y el cambio.

Cristina Aguilar Giner
Directora
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Protagonismo de la atencion a la
convivencia en la prevencion de la
conflictividad y la violencia escolar:

Rosario Ortega Ruiz?, Eva M. Romera Félix® y Rosario Del Rey Alamillo*

2 Catedréatica de Psicologia de la Universidad de Cérdoba

® Becaria FPU en el dpto. de Psicologia de la Universidad de Cérdoba

* Profesora colaboradora. Dpt. Psicologia Evolutiva y de la Educacién. Universidad de Sevilla
Correo electrénico: ortegaruiz@uco.es

Este articulo refleja el avance investigador y educativo que ha surgido en los Gltimos afios para dar
respuesta al problema de la conflictividad y |a violencia escolar a través de la convivencia. Para prevenir este
fenémeno y mejorar la convivencia se ofrecen diez claves, resultado del estudio de las distintas iniciativas

y programas que se estan desarrollando en nuestro pais. En segundo lugar, se describe el protagonismo

de la convivencia en la mejora de la calidad de la educacién a través de aportaciones legislativas y
gubernamentales, destacando entre ellas la creacién de los Observatorios de la Convivencia. Finalmente, se
ofrece una propuesta de modelo didactico-educativo para construir la convivencia escolar centrada en tres
pilares fundamentales: el curriculum, las relaciones interpersonales y la actividad.

This article reflects the research and educational advance that has emerged in recent years to respond to the
problem of school violence and conflict through coexistence. To prevent this phenomenon and improve the
school coexistence offers ten keys, result from the analysis of initiatives and programs being developed in
our country. Secondly, it describes the main role of coexistence in improving the quality of education through
legislative and governmental contributions, highlighting the creation of the Observatories of Coexistence.
Finally, it offers a proposal for teaching-educational model to build the coexistence, focusing on three
fundamental supports: curriculum, interpersonal relationships and activity.

Violencia, convivencia, prevencin, intervencion y observatorios.

Violence, coexistence, prevention, intervention and observatories.

! Trabajo realizado en el marco del proyecto P06-HUM-02175 del Programa de Excelencia del Plan Andaluz de Investi-
gacion, Innovacion y Desarrollo de la Junta de Andalucia, al que las autoras agradecen la ayuda. Rosario Ortega, Eva
Romera y Rosario del Rey pertenecen al Laboratorio de Convivencia y Prevencion de la Violencia.



Rosario Ortega Ruiz, Eva M. Romera Félix y Rosario Del Rey Alamillo

Introduccion

A finales del siglo XX, tras el informe emi-
tido por el Consejo de Europa bajo la coor-
dinacidn de la profesora Vettenburg (1999),
los pardmetros para el andlisis de la com-
plejidad del fendmeno de la Violencia Es-
colar y el Bullying (VSB a partir de ahora)
estan bien establecidos. Ello ha sido posible
porque los modelos educativos disefiados
para la intervencién se han sustentado en
un amplio conjunto de investigaciones so-
bre un diverso rango de problemas sociales
y escolares, pero muy especialmente en la
investigacion sobre el fendmeno conocido
como bullying (malos tratos injustificados
entre escolares). Se trata de una linea de
investigacion que ha logrado, en un cuarto
de siglo, establecer la especificidad de este
fendmeno y la necesidad de su intervencién
paliativa y sobre todo preventiva.

Desde los primeros trabajos descripti-
vos (Heinemann, 1972; Olweus; 1978;
O"Moore y Hillery, 1989; Smith y Sharp,
1994; Ortega, 1992) hasta el establecimien-
to de los nuevos observatorios y disposi-
tivos gubernamentales de atencion a estos
problemas (Ortega y Mora-Merchan, 2000
y 2005) se ha hecho mas que evidente que
hay un proceso importante de toma de con-
ciencia sobre la necesidad de abordar estos
problemas de forma ecoldgica, integral
(atendiendo a todos los factores que son
relevantes) y diferencial (asumiendo que
la gama de problemas es amplia y diversa
(Ortega y Del Rey, 2003; Ortega, Romera,
Mérida y Monks; en prensa).

La sociedad, por otro lado, ha dado mues-
tras de hasta qué punto desea exigir a los
sistemas educativos, a las escuelas y a las
familias, que asuman de forma conjunta las
vias de prevencion de la violencia escolar.
La alarma que han provocado los dramas

con consecuencias fatales (Pueyo, 2005),
como el asesinato de la joven gaditana Kla-
ra a manos de dos de sus compafieras o el
publicitado suicidio del joven vasco Jokin
son expresiones de esa alarma y rechazo
social ante estos problemas. Esta creciente
alarma social ante los casos de violencia es-
colar ha ido acompafiada, afortunadamente,
de una, igualmente creciente, respuesta al
problema a través de iniciativas educativas
e investigadoras para hacer frente y profun-
dizar en el complejo analisis de este proble-
ma comun a todas las escuelas pero que se
presenta de forma muy variada y diversa.

Claves para una respuesta
preventiva a la Violencia Escolar y el
Bullying

En Espafia, desde principios de la década
de los noventa, no han dejado de disefiarse
y desarrollarse multiples y variadas inicia-
tivas encaminadas a hacer frente al proble-
ma de la violencia escolar. Los distintos
programas y planes desarrollados dentro
las comunidades auténomas han logrado
ofrecer un importante acervo de propues-
tas innovadoras que centran sus esfuerzos
en superar la conflictividad y en avanzar
hacia la conquista de una vida democratica
dentro y fuera de las escuelas. En las lineas
gue siguen, presentamos una sintesis de los
diversos tipos de intervencidn que se apre-
cian en los principales programas y proyec-
tos que se han o se estan desarrollado en
nuestro pais y que, segun nuestro criterio,
constituyen las claves para dar respuesta
a la violencia escolar (Ortega, Del Rey y
Fernandez, 2003; Ortega y Mora-Merchan,
2005). Concretamente, hemos diferenciado
diez elementos importantes a considerar:

1. Fomento de las iniciativas creadas por
los propios centros. Partiendo de la idea de
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que la realidad de un centro quien mejor
la conoce es aquél que forma parte de él,
algunas comunidades auténomas apoyan
sus propuestas sobre la base de lo que los
centros ya estan haciendo y, por tanto, son
éstos los que, con unas directrices, disefian
por si mismos un plan interno de organi-
zacion para dar respuesta a la violencia
escolar y mejorar la convivencia. Es, por
tanto, el centro el que debe generar sus pro-
pias iniciativas para favorecer la educacion
para la paz y hacer frente a los fendmenos
de violencia que se producen. Entre ellos
se encuentran el Programa para la Convi-
vencia y Participacion (CONPA) en Casti-
lla-Leon, el Plan Andaluz para la Cultura
de Paz y No Violencia de la Junta de An-
dalucia, el programa Convivir es vivir de
la Comunidad de Madrid y el Programa de
Educacion para la Convivencia y la Paz del
Pais Vasco.

2. Formacion del profesorado. Este elemen-
to se convierte en uno de los pilares funda-
mentales para dar respuesta a la violencia
escolar y promover la convivencia. Todasy
cada una de las iniciativas gubernamentales
y no gubernamentales centran su atencion,
en mayor o menor medida, en la necesidad
de que los y las docentes sean y se sientan
competentes para abordar lo que aparente-
mente para muchos de ellos es un nuevo
problema. Es necesario que los docentes
tengan la oportunidad de ser asesorados en
las complejas y a veces crueles formas de
interaccidn que se ponen en practica dentro
de la escuela, las cuales condicionan signi-
ficativamente el proceso educativo y la vida
de los que comparten un mismo espacio so-
cial. La formacion sobre esta temética se
ha convertido en tema prioritario en todas
las comunidades auténomas aungue no
siempre enfocado de la misma manera; por
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ejemplo, en Asturias orientan, organizan y
estimulan la actuacion de los y las docen-
tes y de la accion tutorial para la mejora de
la convivencia y la resolucién pacifica de
los conflictos; en el caso de Canarias, en-
tre otras medidas, se ofertan cursos con la
intencion de que el profesorado reflexione
sobre su propia préactica educativa y social
y desarrolle igualmente respuestas encami-
nadas a la resolucién pacifica de conflictos.

3. Colaboracion de la comunidad educa-
tiva. a) Implicacioén de las familias. Se ha
demostrado que la coherencia y la partici-
pacion entre familia y escuela garantiza la
gestion educativa en los centros; concreta-
mente, la implicacién de los padres y ma-
dres en el diagndstico de la convivencia y
en el disefio de las normas y convenciones
que la regulen posibilita la continuidad de
las mismas en los hogares (Ortega, Del Rey,
Coérdoba y Romera, 2008). Como ejemplo
de esta iniciativa se encuentra el Plan de
Prevencion de la Violencia y Promocion
de la Convivencia en los centros escolares
de la Comunidad Valenciana (PREVI) de
Valencia donde se recogen como medidas
innovadoras la formacion de las familias;
0 la figura del Delegado de Padres, inicia-
tiva promovida por Andalucia (Decreto
19/2007). b) Implicacion del alumnado.
Son numerosos los estudios que destacan
la notable influencia de la cultura de los
iguales en el desarrollo de cada uno de los
y las escolares. Las relaciones continuas y
estables entre comparfieros y compafieras
se convierten en relaciones generadoras de
normas Yy valores co-construidos mediante
el didlogo, la negociacion y el intento de
adaptacion del uno al otro (Corsaro y Eder,
1990; Ortega y Del Rey, 2004). Varios
programas se han desarrollado en base a
esta idea, entre ellos, el Programa de Ayu-
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da entre Iguales (Del Rey y Ortega, 2001;
Fernandez y Orlandini, 2001) y el de Me-
diacidn entre Iguales (CEC, 2007; Ortega y
Del Rey, 2003; Torrego, 2005).

4. Trabajo en el aula. Sabemos que todo
aquello que se vive se aprende. La inter-
vencion psicoeducativa evidencia que para
conseguir prevenir la violencia y mejorar
la convivencia es necesario dejar espacio
dentro de las aulas para la adquisicidn de la
competencia emocional, social y afectiva,
lo cual requiere no sdlo ofrecer la oportu-
nidad para aprenderlas, sino también para
poder ponerlas en préactica (Ortega y Del
Rey, 2001). Algunos de los programas que
se enmarcan en esta linea son: el Progra-
ma de Competencia Social (Segura, 2003;
Trianes y Fernandez-Figarés, 2001); el
Programa de Orientacion en Competen-
cias Socio-emocionales-POCO-SE- (Tala-
vera, Garrido, Mudarra y Uribarri, 2007); y
el Programa para la Educacién Emocional
en la Escuela (Salmuri y Blanxer, 2002).

5. Programas especificos de intervencion.
Estos programas estan destinados a dar
respuesta a los nifios y nifias implicados en
problemas graves o en riesgo de violencia,
destacando estrategias tales como el desa-
rrollo de la asertividad de las victimas (Or-
tega, 2000), el entrenamiento en estrategias
de afrontamiento efectivas y habilidades
sociales (Monjas, 1999), el trabajo sobre
el criterio moral o empatia de los agresores
(Sanchez y Ortega-Rivera, 2004), o la des-
estructuracion de las redes de apoyo entre
los miembros de los grupos de agresores
(Pikas, 1989). En este punto, es necesario
sefialar que estos programas especificos
suelen ser muy Utiles cuando se utilizan
para el problema concreto para el que estan
disefiados y en las condiciones estableci-
das.

6. Los protocolos de deteccién y de actua-
cién. Los protocolos surgen como una guia
para el profesorado para facilitar la detec-
cién de problemas graves como el acoso,
la violencia o el maltrato. Este instrumento,
del que se valen la mayoria de las comuni-
dades autonomas, cuenta ademas con una
lista de indicadores donde se deja claro el
reparto de responsabilidades, qué hacer y a
quién dirigirse en cada momento, cbmo co-
municarselo a los padres y madres, a quién
y cuéndo derivar, entre otros.

7. Elaboracion de materiales. Para la efec-
tiva gestion de la convivencia los miembros
de la comunidad educativa no deben partir
de cero, sino que la mayoria de las institu-
ciones gubernamentales ponen al servicio
de los centros y de los implicados recursos
y materiales de apoyo que orienten su ac-
tuaciéon. Andalucia destaca como pionera
en la elaboracion de materiales curriculares
en el marco del Programa educativo de pre-
vencion de los malos tratos entre escolares
(Ortega y colbs., 1998); en el caso concreto
de Navarra, resulta interesante resaltar la
propuesta editada en el libro titulado Edu-
cacion para la Convivencia y para la Paz
(Zurbano, 2001).

8. Interconexion de los centros educativos.
La posibilidad de intercambiar las propues-
tas y experiencias entre los distintos cen-
tros se convierte en un recurso dindmico
y comunitario que enriquece y soporta la
actividad educativa en pro de la conviven-
cia escolar. Es por ello que surge el Pro-
yecto Atlantida (2003), una plataforma a
nivel estatal que permite el intercambio de
aportaciones y experiencias democréticas.
Estas iniciativas de intercambio se basan
en lo que se ha denominado un “Modelo
estratégico para la actuacién global sobre
conflictos de convivencia en centros educa-
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tivos”, un modelo que parte del analisis del
conflicto, se sustenta en la metodologia de
investigacion-accién y establece multiples
lineas de actuacion, ademas de articular un
proceso de formacién que facilita al profe-
sorado su incorporacion a la mejora de la
vida diaria en los centros educativos.

9. Participacion de las instituciones guber-
namentales. La prevencion de la violencia
y la optimizacion de la convivencia no son
acciones que se generan y emprenden des-
de los centros de forma aislada, sino que
deben estar respaldadas por la actuacion
de todos los organismos relacionados con
educacioén, salud y desarrollo social. Es
precisamente por esta opcion por la que la
mayoria de los gobiernos autonémicos o
locales estan apostando, en colaboracion
con distintas entidades, equipos de investi-
gacion y centros educativos, por disefiar y
poner en marcha su plan de actuacion. Por
ejemplo, en el caso de Canarias se estable-
ce el Pacto Social por la Educacion, en el
gue participan un conjunto representativo
de organismos e instituciones de la comu-
nidad (2001) o el Pacto Social para Preve-
nir la Violencia en los Colegios de Galicia
(CE y OU 2007).

10. Creacidn de organismos especializados
en la materia. Constituir entidades encar-
gadas fundamentalmente de asesorar a los
centros y potenciar las lineas de actuacion
oportunas y acordes a las situaciones rea-
les de convivencia que surgen en los cen-
tros educativos se convierte en un objetivo
esencial para facilitar la labor educativa
desempefiada en los centros. Ya algunas
comunidades apuestan por el estableci-
miento de este tipo de organismos, tales
como el Equipo de Convivencia Escolar
(ECE) en Murcia, las Comisiones Técnicas
de Prevencion del Conflicto Juvenil en las
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Islas Baleares, o la Unidad de Convivencia
Escolar en Cantabria.

El protagonismo de la convivencia
en la mejora de la calidad de la
educacion

La atencién educativa a la convivencia es-
colar no es solo una respuesta a la violen-
cia sino un elemento clave en la formacién
de los nifios y las nifias. Ya en el Informe
a la UNESCO de la Comision Internacio-
nal sobre la Educacidn para el Siglo XXI,
presidida por Jacques Delors, titulado “La
educacion encierra un tesoro” (1996), la
convivencia aparece como uno de los cua-
tro pilares de la Educacion haciendo alusion
a la necesidad de “aprender a vivir juntos”
ademas de “aprender a conocer”, “aprender
a hacer” y “a aprender a ser”. También, en
la Resolucion de la Asamblea General de
Naciones Unidas A/RES/53/25 (1998), se
proclama el “Decenio Internacional de la
promocion de una cultura de no violencia
y de paz en beneficio de los nifios del mun-
do” (2001-2010).

En Espafia, este objetivo ha sido incluido
explicitamente en la Ley de Educacion
(LOE, 2006) ya que establece entre los
fines de la educacion “La educacion en el
gjercicio de la tolerancia y de la libertad
dentro de los principios democréaticos de
convivencia, asi como en la prevencion de
conflictos y la resolucién pacifica de los
mismos” (LOE, 20086, articulo 2c); del mis-
mo modo, prescribe la obligatoriedad del
plan de convivencia dentro de los proyec-
tos educativos de los centros (LOE, 2006,
articulo 121.2), ademas de la implantacion
en los diferentes reales decretos entre las
ocho competencias béasicas la Competencia
social y ciudadana, lo que por otro lado co-
rresponde a una directriz europea.
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Podemos afirmar pues que Aprender a vivir
juntos en la escuela se ha convertido en uno
de los objetivos principales de la educacion
y, por ende, de los procesos de innovacién
educativa que se concretan a través de los
programas y proyectos para la educacion
para la convivencia. A finales de la déca-
da de los noventa, el Consejo de Europa,
a través del informe Vettenburg (1999),
apostaba definitivamente por una opcion
preventiva que implicara un modelo de
politica global (whole policy) en el que el
grupo de iguales, el profesorado, las fami-
lias, los medios de comunicacion y las ma-
cro politicas se vieran involucrados en este
compromiso multidisplinar de prevencion
de la violencia y mejora de la convivencia
(Ortega, 2006).

También, en el informe europeo elaborado
por un amplio grupo de expertos (Saloma-
ki y otros, 2001) “Proposal for an Action
Plan to Combat Violence in Schools” bajo
los auspicios de la Comision Europea y en
colaboracién con el Centro de Promocidn
de la Salud de Finlandia, se menciona de
forma clara que el combate de la violencia
escolar debe contar con instrumentos de
mejora de las relaciones que, actuando de
forma preventiva en la mejora de la con-
vivencia escolar, terminen por evitar la
violencia juvenil. Es decir, en contextos
de salud y de desarrollo social, menos es-
pecializados en la instruccion y mas abier-
tos al modelo de analisis comunitario que
el que ha seguido hasta ahora la educacién
formal, se va estableciendo la busqueda del
bienestar més con pardmetros de mejora de
la vida de relacion interpersonal que de in-
tervencion directa.

A nivel nacional, el Consejo Escolar del
Estado ya mostro su interés y preocupacion
por el tema en el afio 2001, organizando la

celebracién del Seminario sobre La convi-
vencia en los centros escolares como factor
de calidad. De hecho, en la actualidad exis-
te un acuerdo entre los Consejos Escolares
Autonomicos del Estado acerca de que la
convivencia escolar es un tema que preocu-
pa y que debe ser abordado desde un en-
foque positivo. Ya en el afio 2005, la Ley
27/2005, de 30 de noviembre, de fomento
de la educacion y la cultura de paz, esta-
blecié una serie de medidas destinadas al
ambito educativo y de la investigacion, con
el objeto de establecer la cultura de paz y
no-violencia.

Una forma en la que se estan materializando
todas estas intenciones gubernamentales y
coordinando las distintas claves de preven-
cién e intervencion que hemos presentado
anteriormente esté siendo la creacion de los
Observatorios de la Convivencia como or-
ganismos dependientes de las consejerias o
departamentos de educacion.

El pionero fue el Observatorio para la Con-
vivencia Escolar de Valencia (Decreto
233/2004), creado en el afio 2004, poste-
riormente, en el afio 2005, el Observatorio
y el Comisionado para la convivencia esco-
lar en los centros educativos de las Illes Ba-
lears; en el afio 2006, se crearon: el Obser-
vatorio de la Infancia y la Adolescencia del
Principado de Asturias (Decreto 10/2006),
el Observatorio para la Convivencia Es-
colar de Cantabria (Decreto 101/2006), el
Observatorio para la Convivencia Escolar
de Castilla y Ledn. (Decreto 8/2006), el
Observatorio para la convivencia escolar en
la Comunidad Auténoma de la Regién de
Murcia (Orden de 19 de octubre de 2006),
Observatorio de la Convivencia de la Rioja
(CECD (2006), en el afio 2007, el Obser-
vatorio para la Convivencia Escolar en An-
dalucia (Decreto 19/2007), el Observatorio
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para la Convivencia Escolar en la Comu-
nidad Autonoma de Extremadura (Decre-
to 28/2007), el Observatorio Gallego de
la Convivencia Escolar (Decreto 85/2007)
y el Observatorio Estatal de Convivencia
(Real Decreto 275/2007), y en el 2008,
Observatorio de la Convivencia Escolar de
Castilla-La Mancha (Decreto 3/2008).

Existen también algunos observatorios pro-
vinciales, pero, que por motivo de espacio,
no recogemos en este articulo.

Estos Observatorios aunque no son idén-
ticos si que todos han sido creados con la
identidad de 6rganos consultivos para ase-
sorar y formular actuaciones de investiga-
cién, analisis, valoracion y seguimiento de
la convivencia escolar, asi como para servir
de nexo de unién y canal de comunicacion
entre los distintos centros educativos y el
resto de agentes relacionados con la convi-
vencia escolar. La mayoria de ellos suelen
ofrecer distintos recursos tanto para el pro-
fesorado como para las familias y el alum-
nado. Podemos destacar entre estos apoyos:
a) orientaciones para la creacion de los pla-
nes de convivencia; b) materiales de apoyo
para el desarrollo de actividades y progra-
mas educativos; c) protocolos de deteccidn
y actuacion; d) buenas précticas; e) recursos
disponibles de facil hallazgo y uso (Web,
Chat, blogs, etc.); f) actualizacion de la le-
gislacion y estimulo a iniciativas (convoca-
torias, premios, etc.); g) teléfonos gratuitos
de asesoramiento y ayuda, entre otros.

Construir la convivencia: un modelo
ecolagico focalizado en el curriculo
escolary en la innovacion de la
practica escolar

La accion de convivir implica la puesta en
practica de estrategias sociales, valores,
actitudes y sentimientos que garanticen la
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vida en comun en democracia; una accion
que debe encontrarse en el interior de todas
y cada una de las instituciones y escenarios
sociales. Pero en la escuela, la convivencia
conlleva un doble cometido: por un lado,
constituye la base de la vida democrética
que alli se practica, como comunidad don-
de distintos grupos de personas comparten
tiempo, espacio y experiencias; y, por otro,
se convierte en la via de aprendizaje privi-
legiada para que los futuros ciudadanos/as
se conviertan en personas socialmente com-
petentes, capacitadas para vivir en una so-
ciedad caracterizada por el reconocimiento
de los derechos, el respeto a los demés y la
vida en armonia (Ortega y del Rey, 2004).

Aprender a vivir en convivencia abarca tres
ambitos basicos: a) aprender a conocerse
a uno mismo y a valorarse; b) aprender a
comprender a las personas que nos rodean;
y ¢) aprender a relacionarse con los demas.
Si a la escuela se va fundamentalmente a
construirse como un ser socialmente inte-
grado, es légico afirmar que las emocio-
nes, las actitudes, los comportamientos
y los valores también deben formar parte
del conjunto de objetivos y finalidades de
la educacion. Aunque a nivel teérico la ne-
cesaria educabilidad socio-afectiva de los
aprendices ya es reconocida, en la practica
diaria educativa el camino por recorrer ain
es largo.

La propuesta por la que apostamos se cen-
tra en el desarrollo de un proyecto educa-
tivo que asuma la convivencia desde una
perspectiva ecoldgica, en la que todos los
implicados formen parte activa de su cons-
truccién; un proyecto en el que el centro,
lejos de asumir recetas externas, sea capaz
de generar estrategias y recursos propios
adaptados a su propio contexto (Ortega y
Del Rey, 2003; Ortega, Romera y Cordaba,
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2008); un proyecto en el que la ineludible
educacion de la subjetividad se vea refleja-
da a distintos niveles: curriculum, relacio-
nes interpersonales en el centro y activida-
des escolares.

Construir la convivencia desde el
curriculum

El curriculum ha de ser un fiel reflejo de
la finalidad educativa que hemos remarca-
do anteriormente. Su relacién de objetivos,
actividades, criterios de evaluacion, etc.,
ha de dar paso a la valoracion y al recono-
cimiento del papel que las emociones, los
sentimientos, las actitudes y los valores
juegan en el desarrollo integral de los ni-
fios, nifias y jovenes que acuden a la escuela
(Ortega y Cdrdoba, 2008). Y no sdlo debe
reflejarlo, sino también proponer y facilitar,
en lineas generales, las vias necesarias para
su canalizacidn en la practica diaria. El cu-
rriculum ha de ser un documento adapta-
do a las necesidades de la sociedad actual,
caracterizada por el facil acceso a todo
tipo de informacidn, en la que ya no pri-
ma la acumulacién de conocimientos, sino
la adecuada gestion de los mismos. Todo
ello en el marco de una sociedad que debe
emplear sus energias, esfuerzos y recursos
en la formacion de personas que ayuden a
vivir en un mundo mejor. De nada sirven
las buenas intenciones de algunos docentes
e investigadores si su actuacion no esta res-
paldada por una conciencia comdn de uti-
lidad y mejora de este valioso documento
educativo.

Las relaciones interpersonales y la
construccion de la convivencia

Lo que se aprende en la escuela no es lo
que se ensefia, sino lo que el alumno o la
alumna construye dentro de un contexto de

ensefianza-aprendizaje condicionado por
las relaciones interpersonales que alli se
generan y practican. En este sentido, con-
sideramos que la educacion para la convi-
vencia debe basarse en la construccién de
la convivencia en la escuela. Para que el
alumnado aprenda a convivir positivamen-
te debe observar y participar en las comuni-
dades en las que se establezcan relaciones
positivas con las personas. De este modo,
los nifios y las nifias no deben ser consi-
derados sujetos pasivos en relacion con la
educacion de la convivencia o receptores
de un mundo estatico de relaciones, sino
personas participes de ella.

A ser solidario, tolerante, comprensivo,
dominante, irrespetuoso o violento, no se
aprende en abstracto, sino a través de la pro-
pia experimentacién con los demés (Ortega
y Mora-Merchan, 1996), y es, precisamen-
te, la escuela, el lugar donde los alumnos
y alumnas tienen una oportunidad idénea
para poner en practica sus habilidades so-
ciales, a través de las maltiples experien-
cias relacionales que mantienen con su gru-
po de iguales y con los adultos del centro.
Los procesos afectivos y emocionales que
estan implicitos en las aulas, los pasillos y
los patios de recreo son los que van articu-
lando el entramado de hébitos, conductas,
actitudes y valores que componen la perso-
nalidad y cuyo desarrollo 6ptimo favorece
la construccion de personalidades criticas,
sanas y equilibradas moralmente. Para ello
es necesario que se hagan explicitos con
la intencién de poder dialogar, reflexionar
y seleccionar aquellos habitos o actitudes
gue se precisan mantener o desarrollar, a
la vez que desechar aquellas conductas que
no merezcan la pena ser retenidas (Ortega
y Del Rey, 2004). A partir de esta reflexion
conjunta y consensuada es como se cons-
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truye el asentamiento de las bases de una
personalidad ajustada a la vida democrati-
ca.

La actividad como elemento
mediador de la convivencia

Un modelo educativo que invite a convivir
exige dos cosas: la primera, que se desarro-
llen actividades concretas y especificamente
disefiadas para que los alumnos y alumnas
tomen conciencia de si mismos, de sus vir-
tudes y sus defectos, y aprendan a quererse
tal y como son; comprendan que sus accio-
nes despiertan determinados sentimientos y
emociones hacia los que les rodean; sepan
ponerse en el lugar de los demas; escuchen;
respeten; confien; y en definitiva, se lleven
bien con sus comparieros/as. Las sesiones
de tutoria se convierten en el espacio ideal
para emprender este tipo de iniciativa, pero
cualquier momento puede convertirse en
idéneo para ello. La segunda va dirigida a
la necesidad de que en las actividades or-
dinarias de aula demos la oportunidad de
que estas habilidades y estrategias sociales
las pongan en practica a través del fomen-
to de estructuras sociales de participacién
diversas y comunicativas, que primen el
contacto y el intercambio sobre el silencio.
Esta defensa de la educabilidad de los sen-
timientos y emociones no pretende relegar
a un segundo plano a los contenidos de ca-
racter académico, sino proponer que a cada
ambito se le dedique el tiempo y la atencion
que se merece. Tampoco abogamos por
una vision sesgada e independiente entre
los conocimientos cognitivos, por un lado,
y las actitudes y valores, por otro, sino por
su complementariedad en la diversidad de
situaciones educativas.

Igualmente, planteamos una linea de traba-
jo sobre la gestion de la convivencia, y la
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necesidad de que ésta sea democratica. La
gestion democratica de todo fenémeno so-
cial, y la vida en el centro educativo lo es,
implica que hay que asumir de forma obli-
gatoria un conjunto de pautas de conducta
gue no sean impuestas sino autoelegidas.
Defendemos priorizar la disciplina demo-
crética y educativa frente a la punitiva y
sancionadora. No obstante, priorizar no sig-
nifica tener una Unica alternativa. El equipo
docente debe tener presente que, en ciertas
ocasiones en las que las medidas educati-
vas no tienen repercusion, deben emplearse
las punitivas. Alternativa también compleja
debido a la dificultad de encontrar castigos
0 sanciones efectivos.

Paralelamente a la vida en las aulas, la
convivencia también se construye mas alla
de ella. Pasillos, entradas y salidas, bafios,
patios y salas de profesores, entre otros lu-
gares, deben ser también espacios donde se
dinamice la construccion de una conviven-
cia positiva. Todos ellos son espacios edu-
cativos en los que la distribucién de roles y
la generalidad de la accion educativa siguen
influyendo en la vida de los educandos.



Rosario Ortega Ruiz, Eva M. Romera Félix y Rosario Del Rey Alamillo

CE y OU (2007) Pacto Social para Prevenir la Violencia en los
Colegios de Galicia. Santiago de Compostela: Consejeria de
Educacién y Ordenacién Universitaria de Galicia.

CEC (2007) Mediacién en conflictos y Programa de Alumnado
Ayudante. Sevilla: Consejeria de Educacion de Andalucia.

CECD (2006) Observatorio de la Convivencia de la Rioja. Logro-
fio: Consejerfa de Educacion, Cultura y Deporte de La Rioja.

Corsaro, W. A. y Eder, D. (1990) Children’s peer cultures. Annual
Review of Sociology, 16, 197-220.

Decreto 10/2006, de 24 de enero, del Observatorio de la Infan-
cia y la Adolescencia del Principado de Asturias. (B.0.PA. n®
30, de 07/02/2006).

Decreto 57/2005, de 20 de mayo por el cual se crea el Ob-
servatorio y el Comisionado para la convivencia escolar en
los centros educativos de las llles Balears (B.0.1.B. n® 82, de
28/05/2005).

Decreto 101/20086, de 13 de octubre, por el que se crea el Ob-
servatorio para la Convivencia Escolar de Cantabria.

Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el que se adoptan me-
didas para la promocién de la Cultura de Paz y la Mejora de la
Convivencia en los Centros Educativos sostenidos con fondos
publicos de Andalucfa.

Decreto 233/2004, de 22 de octubre, por el que se crea el Ob-
servatorio para la Convivencia Escolar del Consell de la Gene-
ralitat Valenciana.

Decreto 28/2007, de 20 de febrero, por el que se crea el Obser-
vatorio para la Convivencia Escolar en la Comunidad Auténoma
de Extremadura.

Decreto 3/2008, de 08-01-2008, de la Convivencia Escolar en
Castilla-La Mancha.

Decreto 8/2008, de 16 de febrero, por el que se crea el Obser-
vatorio para la Convivencia Escolar de Castilla y Ledn.

Decreto 85/2007, de 12 de abril, por el que se crea y se regula
el Observatorio Gallego de la Convivencia Escolar.

Del Rey, R. y Ortega, R. (2001) El Programa de Ayuda entre
Iguales en el contexto del Proyecto Sevilla Anti-Violencia Esco-
lar. Revista de Educacion, 326, 297-310.

Delors, J. (1996) La educacion encierra un tesoro. Madrid: San-
tillana-UNESCO.

Fernandez, I. y Orlandini, G. (2001) La ayuda entre iguales. Un
proyecto de innovacion que implica a toda la comunidad. Cua-
dernos de Pedagogia, 304, 97-100.

Gobierno de Canarias (2001) Pacto Social por la Educacion en
Canarias (2002-2006).

Heinemann, P. (1972) Mobbing-Gruppvoald bland barn och vux-
na IMobbing-group violence by children and adults. Stockholm:
Natur och Kultur.

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn.

Ley 27/2005, de 30 de noviembre, de fomento de la educacién
y la cultura de paz.

Monjas, I. (1999) Programa de Ensefianza de habilidades de
Interaccién Social para nifios y nifias en edad escolar (PE-
HIS). Madrid: Ciencias de la Educacién Preescolar y Especial
(CEPE).

Olweus, D. (1978) Aggression in schools: Bullies and whipping
boys. New York: Wiley.

0’Moore, M. y Hillery, B. (1989) Bullying in Dublin schools. /rish
Journal of Psychology, 10, 3, 426-441.

Orden de 19 de octubre de 2006, por la que se crea el obser-
vatorio para la convivencia escolar en la Comunidad Auténoma
de la Regién de Murcia.

Ortega, R. (1992) Violence in schools: Bully-victim problems in
Spain. Trabajo presentado en V" European Conference on De-
velopmental Psychology. Sevilla.

Ortega, R. y col. (1998) La convivencia escolar: qué es y cémo
abordarla. Sevilla: Consejerfa de Educacién de Andalucia.

Ortega, R. (2000) Estrategias para intervenir sobre victimas,
agresores y espectadores de la violencia. En R. Ortega (Coord.)
Educar la convivencia para prevenir la violencia. Madrid: Anto-
nio Machado Libros.

Ortega, R. (2006) La convivencia: un modelo de prevencion de
la violencia. En A. Moreno y M. P. Soler (Coords) La convivencia
en las aulas, problemas y soluciones. Madrid: Ministerio de
Educacion y Ciencia.

Ortega, R. y Cérdoba, F. (2008) Psicopedagogia de la conviven-
cia en un centro de Educacion Secundaria. En A. Pontes (Ed.)
Aspectos generales de la formacion psicopedagdgica del pro-
fesorado de Educacion Secundaria. Cérdoba: Universidad de
Cordoba.

Ortega, R. y Del Rey, R. (2001) Aciertos y desaciertos del pro-
yecto Sevilla Anti-violencia Escolar (SAVE). Revista de Educa-
cion, 324, 253-270.

Ortega, R. y Del Rey, R. (2003) La violencia escolar. Estrategias
de prevencion. Barcelona: Grad.

Ortega, R. y Del Rey, R. (2004) Construir la convivencia. Barce-
lona: Edebé.

Ortega, R., Del Rey, R., Cérdoba, F. y Romera, E. M. (2008) El
didlogo con las familias aporta nuevos puntos de vista y genera
lazos de convivencia. En R. Ortega, R. Del Rey, F. Cérdoba y E.
M. Romera Diez ideas clave. Disciplina y gestion de la convi-
vencia. Barcelona: Grad.

Ortega, R., Del Rey, R. y Fernandez, I. (2003) Working together
to prevent school violence: The Spanish response. En P. K. Smi-

nsicnlﬁg o %95  gener-abril 2009 ® pagines 4-14



PROTAGONISMO DE LA ATENCION A LA CONVIVENCIA EN LA PREVENCION DE LA CONFLICTIVIDAD...

th (Ed) Violence in Schools: The Response in Europe. Londres:
Routledge.

Ortega, R. y Mora-Merchéan, J. A. (1996) El aula como escenario
de la vida afectiva y moral. Cultura y Educacidn, 3, 5-18.

Ortega, R. y Mora-Merchén, J. A. (2000) Violencia Escolar. Mito
o realidad. Sevilla: Mergablum.

Ortega, R. y Mora-Merchan, J. A. (2005) Conflictividad y violen-
cia en la escuela. Sevilla: Diada.

Ortega, R., Romera, E. M. y Cérdoba, F. (2008) ;Cémo construir
la convivencia en un centro educativo? Revista Padres y Maes-
tros, 313, 30-32.

Ortega, R., Romera, E. M., Mérida, R. y Monks, C. (en prensa)
Actividad e interaccion entre iguales: explorando el mapping
como instrumento de observacién en aulas de Educacion Infan-
til. Infancia y Aprendizaje.

Pikas, A. (1989) A pure conception of mobbing gives the best
for treatment. School Psychology International, 10, 95—104.

Proyecto Atlantida (2003) La convivencia democratica y disci-
plina escolar. Madrid: Proyecto Atlantida.

Pueyo, A. A. (2005) Violencia juvenil: realidad actual y factores
psicoldgicos implicados. Barcelona: Grupo de Estudios Avanza-
dos en Violencia (GEAV).

Real Decreto 275/2007, de 23 de febrero, por el que se crea el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar.

Resolucion de la Asamblea General de Naciones Unidas (1998)
A/RES/53/25, de 19 de noviembre de 1998, que proclama el
“Decenio Internacional de la promocién de una cultura de no
violencia y de paz en beneficio de los nifios del mundo” (2001-
2010).

Salmurri, F. y Blanxer, N. (2002) Programa para la educacion
emocional en la escuela. En R. Bisquerra La préctica de la
orientacion y la tutoria. Barcelona: Praxis.

Saloméki, U. et al. (2001) The proposal for an Action Plan to
Tackle Violence in the school in Europe. Report Finland. Finish
Centre for Health promotion. Unién Europea. (CONNECT, 006-
Fi).

Sanchez, V. y Ortega-Rivera, F. J. (2004) El Componente Emacio-
nal y Moral de las Relaciones Interpersonales. En R. Ortega y R.
Del Rey Construir la Convivencia. Barcelona: Edebé.

Segura, M. (2003) Un programa de competencia social. Cuader-
nos de Pedagogia, 324, 46-50.

Smith P. K. y Sharp, S. (1994) The problem of school bullying.
En P. K. Smith y S. Sharp (Eds) School bullying: insights and
perspectives. London: Routledge.

Talavera, E. R., Garrido, M. P, Mudarra, M. J. y Uribarri, M.
(2007) Orientacion de la competencias socioemacionales de los
alumnos de Educacion Secundaria en contextos multicultura-

nsicoll‘)g o n295 e gener-abril 2009 e pagines 4-14

les. Revista electrdnica de Investigacion Psicoeducativa, 11,
51), 159-178.

Torrego, J. C. (2005) Mediacion de conflictos en instituciones
educativas : manual para la formacion de mediadores. Madrid:
Narcea, S.A. de Ediciones.

Trianes, M. V. y Fernandez-Figarés, C. (2001) Aprender a ser
persona y a convivir: Un programa para secundaria. Bilbao:
Descleé de Brower.

Vettenburg, N. (1999) Violence in schools, awareness-raising,
prevention, penalties. General Report. Bélgica: Council of Euro-
pe Publishing.

Zurbano, J. L. (2001) Educacién para la convivencia y para la
paz. Pamplona: Gobierno de Navarra. Departamento de Educa-
cién y Cultura.

Fecha de recepcion: 29/07/2008
Fecha de aceptacion: 14/12/2008



informacioé nsicolﬁg © n°95 ® gener-abril 2009 ® pagines 15-26

La utilidad de la mediacion como estrategia
de resolucion y prevencion de conflictos en
el ambito escolar

Maria Jesus Cava Caballero

Facultad de Psicologia. Universidad de Valencia
Correo electronico: Maria.J.Cava@uv.es
http://www.uv.es/lisis

En el dmbito escolar los conflictos interpersonales son inevitables. No obstante, sus consecuencias son muy
diferentes dependiendo del modo en que éstos se afronten. En este sentido, la mediacion escolar constituye
una estrategia (til para ensefiar a los alumnos a resolver adecuadamente sus conflictos y también para
mejorar las relaciones en el dambito escolar. En este articulo se describen las principales caracteristicas de
la mediacidn, sus limitaciones, y también algunos interrogantes en relacién con quién, cuando y cémo se
realiza. Se detallan las principales fases del proceso de implementacion de un programa de mediacién en un
centro escolar y se resaltan sus potencialidades.

Interpersonal conflicts are inevitable in a school context. Nevertheless, their consequences are very different
depending on how they are handled. In this line, a school mediation is an useful strategy for teaching
students how to properly solve their conflicts and improve the relationships in this context. In this article the
main characteristics of mediation, its limitations, and also some questions about who, when, and how to

do it are described. The main phases in the implementation process of the mediation program at school are
detailed and their potentialities are highlighted.

Conflictos interpersonales, Ambito escolar, Programas de mediacién.

Interpersonal conflicts, School context, Mediation programs.

Introduccion lencia escolar, mientras que en otros casos
pueden ser una oportunidad para mejorar

En el ambito escolar es habitual que surjan >
la relacién entre dos alumnos. El desarro-

conflictos entre alumnos, y entre alumnos

y profesores. Sin embargo, estos conflictos 110 €n 10s centros escolares de programas
pueden variar ampliamente en cuanto a su de mediacion escolar constituye un medio
intensidad y sus consecuencias dependien-  Util para ensefiar a los alumnos competen-

do del modo en que se afronten. Asi, en cias y habilidades que les permitan resolver
algunos casos estos conflictos son el punto  adecuadamente sus conflictos, y disminuir
de partida para situaciones graves de vio- las situaciones de violencia escolar (Cava,
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Musitu y Murgui, 2007; Diaz-Aguado,
2006; Johnson y Johnson, 1999).

Por otra parte, el desarrollo de programas
de mediacion en los centros escolares no
solo facilita la resolucion de ciertos conflic-
tos sino que también incide positivamen-
te en el clima y la convivencia del centro
(Boqué, 2002; Malik y Herraz, 2005). Las
competencias y destrezas gque tanto los me-
diadores como las partes implicadas en el
conflicto aprenden durante el proceso de
mediacion son, posteriormente, utilizadas
en otras situaciones conflictivas, ademas
de favorecerse en el centro una actitud mas
proclive a la resolucién positiva de los con-
flictos. Cohen (2005) ha resaltado los efec-
tos positivos que el desarrollo de progra-
mas de mediacion tiene en el clima escolar
de todo el centro, incidiendo en una mejora
de la comunicacion entre los alumnos, una
mayor facilidad para crear vinculos entre
ellos, mayores sentimientos de pertenencia
Y una mayor sensacion de control sobre su
propia vida escolar. Esta funcion de la me-
diacion, mas alld de la resolucion puntual
de posibles conflictos, se ha denominado
funcion preventiva o funcién transfor-
madora (Alzate, 1999; Cohen-Emerique,
1997; Malik y Herraz, 2005).

Debido a esta funcion transformadora y de
mejora de las relaciones entre personas y
entre grupos que incluye la mediacién esco-
lar, su utilidad en relacion con la creciente
multiculturalidad de nuestras aulas es tam-
bién cada vez mas resaltada. Asi, desde un
enfoque mas amplio y global de la media-
cioén, en la que se incluye el acercamiento y
conocimiento de las necesidades, caracte-
risticas, opiniones y sentimientos de otras
personas y de otros grupos sociales, la me-
diacion escolar puede comenzar a acercarse
y a tender puentes de comunicacion con los
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programas de mediacion social intercultu-
ral. Ambos tipos de programas de media-
cién se han mantenido bastante alejados
hasta el momento, aunque comparten unos
principios basicos similares (Ortiz, 2006).
Este enfoque mas amplio e integrador de la
mediacion, vinculado a la multiculturalidad
y a la mejora de la integracion y la convi-
vencia entre familias, profesorado y alum-
nado de diferentes procedencias culturales
ha sido, no obstante, menos desarrollado en
nuestro pais.

La mediacion escolar constituye, por tanto,
un recurso que conviene tener presente en
los centros escolares, puesto que aunque no
estd exenta de dificultades y limitaciones,
el esfuerzo que supone poner en marcha un
programa de mediacion suele verse com-
pensado, cuando la formacion y planifica-
cion son las adecuadas y las expectativas
son realistas, con los resultados positivos
que este programa tiene para toda la comu-
nidad educativa.

En este articulo se describen brevemente
algunos de los principios basicos de la me-
diacidn, sus potencialidades, sus limitacio-
nes, y también algunos interrogantes en re-
lacién con quién, cuando y como se realiza.
El objetivo que se plantea es el de clarificar
algunos de estos interrogantes para facilitar
su implementacién en los centros escolares,
analizando también las fases fundamentales
que es necesario llevar a cabo para poner
en marcha un programa de este tipo en un
centro escolar.

Relaciones interpersonales,
conflicto y mediacion en el ambito
escolar

Previamente al andlisis de cémo llevar a
cabo la implementacién de un programa
de mediacion escolar, es necesario recor-
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dar algunos principios basicos en relacion
con el conflicto y la mediacidn. Estos prin-
cipios deben, ademas, ser situados dentro
del contexto mas amplio de las relaciones
interpersonales en el &mbito escolar, puesto
que la educacidn es, en esencia, un fenéme-
no interpersonal en el que la calidad de la
relacion entre educador y educando, y en-
tre el propio alumnado, resulta clave para
el propio proceso de aprendizaje (Fernan-
dez, 2004). De hecho, diversos programas
centrados en el desarrollo de competencias
sociales en alumnos y profesores han de-
mostrado ser un medio eficaz para mejorar
no sélo la convivencia sino también el ren-
dimiento académico y la propia autoestima
de los alumnos (Cava y Musitu, 2003). En
esta misma linea, cabe incluir los diversos
programas de intervencion desarrollados en
el ambito escolar con la finalidad de mejo-
rar las relaciones interpersonales y prevenir
la violencia escolar, a través del desarrollo
en los alumnos de recursos personales y so-
ciales, como son, la inteligencia emocional,
la autoestima, el apoyo social, las estrate-
gias de resolucion de problemas, la respon-
sabilidad personal o social o las habilida-
des de comunicacion (por ejemplo, Cava 'y
Musitu, 2000, 2002; Diaz-Aguado, 1994;
Escarti, Pascual y Gutiérrez, 2005; Fer-
nandez, 2004; Machargo, 1997; Suckling y
Temple, 2006).

Mediante el desarrollo de estas competen-
cias y recursos en alumnos y profesores se
disminuye considerablemente el nimero de
conflictos que surgen en el ambito escolar
(Alzate, 1999). Sin embargo, en este am-
bito, como en otros también caracterizados
por la continua interaccion entre quienes
en ellos se desarrollan, éstos no pueden ser
totalmente eliminados, ni probablemente
sea conveniente que lo fueran. En este sen-

tido, conviene recordar que los conflictos,
cuando se afrontan adecuadamente, son
un elemento importante de evolucién y de
cambio para las personas y los grupos. De-
limitando con algo més de precision el tér-
mino conflicto, cabe sefalar que éste surge
cuando dos actividades resultan incompati-
bles a una o varias personas, es decir, cuan-
do la realizacion de una actividad, interés,
necesidad o motivacién interfiere con otra
actividad, interés, necesidad o motivacion
de la misma persona, o de otra u otras per-
sonas. Los conflictos pueden ser de tipo
intrapersonal (cuando una misma persona
percibe deseos 0 necesidades incompati-
bles), interpersonal (dos personas con inte-
reses, deseos 0 necesidades contrapuestos
e incompatibles), intragrupal (la incompa-
tibilidad percibida surge dentro de un gru-
po, organizacion, institucion o nacion) o
intergrupal (cuando se produce entre dos 0
MAs grupos, organizaciones, instituciones o
naciones). No obstante, dentro del &mbito
escolar es el conflicto de tipo interpersonal
el que ha sido objeto de mayor analisis e
investigacion debido a su mayor relacién
con los problemas de disciplina y de vio-
lencia escolar (Cava y Musitu, 2002; Co-
hen, 2005).

Una de las definiciones de conflicto inter-
personal mas conocida es la de Torrego
(2000, p.37), quien lo define como “aquella
situacién en la que dos o mas personas en-
tran en oposicién o desacuerdo porque sus
posiciones, intereses, necesidades, deseos
o0 valores son incompatibles, o son percibi-
dos como incompatibles, donde juegan un
papel muy importante las emociones y sen-
timientos y donde la relacion entre las par-
tes en conflicto puede fortalecerse o dete-
riorarse en funcién de cémo sea el proceso
de resolucion del conflicto”. En esta defini-
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cién se aprecian, claramente, dos aspectos
esenciales del conflicto: en primer lugar, el
hecho de que muchos conflictos pueden ori-
ginarse por una percepcion de incompatibi-
lidad, mas que por una imposibilidad real
de que ambas partes consigan su objetivo;
y, en segundo lugar, el potencial de cambio
y transformacion positiva de las relaciones
gue puede conllevar la resolucién adecua-
da de los conflictos. Ciertamente, los con-
flictos constituyen un elemento esencial e
inevitable de las relaciones interpersonales
gue incluyen aspectos negativos (un po-
sible desgaste, el deterioro de la relacion,
escaladas en el conflicto o la imposibilidad
de llegar a una solucién), pero también as-
pectos positivos (posibilitan el cambio, el
crecimiento y la madurez).

El hecho de que las diferentes formas de
afrontar un conflicto interpersonal tengan
consecuencias tan diferentes, unido a que
éstos son inevitables, justifica plenamente
que se preste una mayor atencién desde
los centros escolares tanto a las estrategias
de manejo adecuado del conflicto como a
la posible creacion de equipos de media-
cion. Las diversas experiencias realizadas
en este sentido cuentan ya con una cierta

Cuadro 1. Principales caracteristicas de la mediacion

trayectoria en el tiempo y han demostrado
un elevado nivel de eficacia (Alzate, 1999;
Johnson y Johnson, 2004; Smith, Daunic,
Miller y Robinson, 2002). Asi, los prime-
ros programas de mediacion en el ambito
escolar tienen su origen en la década de
los afios 70 del siglo pasado en EEUU, y
surgen de la idea de trasladar al contexto
escolar la experiencia previa existente en el
desarrollo de programas de mediacién en
el &mbito comunitario. En nuestro contex-
to, las primeras experiencias de mediacién
escolar se produjeron en torno a 1993 en
el Pais Vasco y en 1996 en Catalufia. En
la Comunidad Valenciana se han formado,
desde 2001, algunos equipos de docentes
en mediacion escolar y existen algunas
experiencias de equipos de mediacién en
centros escolares. En algunos de estos cen-
tros las labores de mediacion las realizan
Unicamente los alumnos, mientras que en
otros centros participan también profeso-
res, personal de administracion y servicios,
y los propios padres. Es fundamental que
tanto los mediadores como toda la comu-
nidad educativa conozcan los principios
fundamentales de la mediacién para que la
puesta en marcha de un programa de este
tipo resulte adecuada (ver cuadro 1).

1. Voluntariedad - .
cidir no continuar.

Las partes deciden iniciar el procedimiento, y en cualquier momento pueden de-

2. Participacion activa de las
partes

Son las partes las que buscan gestionar el conflicto desde el didlogo y no la con-
frontacién. El mediador se limita a favorecer el clima de comunicacién que permita
crear nuevas relaciones entre las partes en conflicto.

3. Flexibilidad

El procedimiento se adapta a las necesidades de las partes, aunque hay unos
requisitos minimos que deben clarificarse en una primera reunién con el mediador.
Este procedimiento esta basado en la confidencialidad.
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La voluntariedad de la asistencia, asi como
la confidencialidad y la bisqueda de una so-
lucién por las partes implicadas en el con-
flicto, son rasgos esenciales (Boqué, 2002).
La mediacion es, de hecho, una técnica
mediante la cual se pretende crear un cli-
ma de didlogo entre las partes en conflicto
con el fin de que puedan encontrar, de co-
mun acuerdo, las férmulas necesarias para
gestionar dicho conflicto de la forma que
resulte mas satisfactoria posible para todos.
El papel del mediador consiste en facilitar
estas vias de didlogo, pero en ningln caso
puede imponer sus soluciones ya que son
las partes las que tienen gue encontrar, sin
imposiciones de nadie, las férmulas para
gestionar la crisis creando nuevos lazos que
permitan regular sus relaciones futuras. De
esta forma, cuando existe un conflicto entre
dos partes y éstas, por si mismas, parecen
tener dificultades para negociar y llegar a
un acuerdo, puede recurrirse a la mediacion
de terceras personas. La mediacién implica
la intervencion de una persona neutral que
ayuda a las partes en conflicto a transformar
la situacion. En la mediacion, a diferencia
del arbitraje, no se impone una solucion a
las partes en conflicto, sino que se facilita
gue ellas mismas lleguen a un acuerdo con-
sensuado.

En cuanto al procedimiento concreto que
los mediadores siguen para ayudar a las
partes en conflicto, éste incluye varias fases
(Torrego, 2000):

1. Premediacion: en esta fase el mediador
0 mediadores se relinen por separado con
las dos partes en conflicto. Les explican en
qué consiste el proceso de la mediacidn, les
piden que expliquen su percepcién de la si-
tuacion y analizan si la situacidn es suscep-
tible de una mediacion (si ambas partes la
aceptan como forma de resolver su conflic-

to, comprometiéndose a acatar las reglas de
la mediacion).

2. Presentacion y reglas del juego: en esta
fase los mediadores se presentan y explican
coémo sera el proceso a seguir. Se recuerda
a las dos partes la importancia de la confi-
dencialidad y la necesidad de su colabora-
cién. Se acuerda con ambas partes algunas
normas bésicas (no interrumpirse, no utili-
zar lenguaje ofensivo, no insultarse,..).

3. Cuéntame: en esta fase las dos partes ex-
ponen su version del conflicto y expresan
sus sentimientos. El mediador o mediado-
res deben escuchar de forma activa y aten-
ta (parafraseando el mensaje y prestando
atencién a los sentimientos). Las dos partes
deben poder desahogarse y sentirse escu-
chadas. Los mediadores no deben valorar,
aconsejar, definir qué es verdad o mentira,
o0 lo que es justo o injusto.

4. Aclarar el problema: en esta fase se de-
ben consensuar los temas méas importantes,
buscando los puntos de unién (los aspectos
en que coinciden) y explorando los intere-
ses y necesidades de cada uno. El didlogo
€s conveniente que se mantenga ahora mas
en términos de intereses que de posiciones.

5. Proponer soluciones: los mediadores
deben ahora facilitar la espontaneidad y
creatividad de las partes en la bisqueda de
ideas o soluciones, resaltar los comentarios
positivos de una parte hacia la otra, pidién-
doles que valoren cada una de las posibles
soluciones y solicitando su conformidad o
no con las distintas propuestas.

6. Llegar a un acuerdo: los mediadores
ayudan a las partes a definir claramente
el acuerdo, teniendo en cuenta las carac-
teristicas que deben cumplir los acuerdos
(claros, realistas, especificos, concretos,
evaluables, aceptados por ambas partes,
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con expectativas de mejora en la relacion y
redactados por escrito). Normalmente, las
dos partes se quedan una copia del acuerdo
escrito al que han llegado y con el que se
han comprometido. EI mediador y las par-
tes en conflicto suelen firmar este acuerdo.

Estas son las principales fases o etapas que
los mediadores llevan a cabo en un proceso
de mediacion, y que en sus lineas genera-
les apenas varian de un programa concreto
a otro (Cohen, 2005). No obstante, si hay
algunos interrogantes que surgen habitual-
mente antes de la puesta en marcha de un
programa de mediacion en un centro esco-
lar, como por ejemplo, ¢quién va a mediar?,
¢ qué tipo de conflictos seran susceptibles de
mediacion?, ¢qué tipo de formacién se va a
realizar?, ;como seleccionar a los alumnos,
padres o profesores mediadores?, ¢quién
sera el coordinador del equipo?, ¢en qué
horario se va a realizar la formacion de los
mediadores y el proceso mismo de media-
cién?. Estos interrogantes, asi como algu-
nos temores y ciertas reservas son barreras
que a veces dificultan la puesta en marcha
de estos programas, y es conveniente que
sean adecuadamente analizados por toda la
comunidad educativa.

Interrogantes, temores y limitaciones

Normalmente, el primer paso para la pues-
ta en marcha de un programa de mediacion
escolar es la informacion a la comunidad
educativa (Claustro de profesores, AMPA,
alumnado, especialistas, personal de admi-
nistracién) sobre este tipo de programas y
el desarrollo de cierta sensibilizacion hacia
el tema. La comunidad educativa debe en-
tonces valorar la posibilidad de iniciar en
su centro escolar un proyecto de este tipo.
En estos primeros momentos, es habitual
que surjan ciertos temores, al tiempo que
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deben también tomarse algunas decisiones
relacionadas con el tipo de programa de
mediacién escolar que se va a desarrollar
en el centro. Antes de iniciar el proceso
de implementacion del programa, deben
plantearse algunos interrogantes que no en
todos los casos tienen una Unica respues-
ta y que suponen, con frecuencia, asumir
una mayor o menor profundizacién en el
ambito de actuacion del equipo de media-
dores, en su composicién y, en definitiva,
en el grado de amplitud que este proyecto
va a tener dentro del centro escolar. Entre
estas primeras cuestiones, cabe sefialar las
siguientes:

1) ¢Quiénes seran mediadores, solo
alumnos, so6lo profesores, padres y profe-
sores, alumnos y profesores? y ¢qué tipo
de conflictos se mediaran?. Esta decision
es conveniente que sea tomada por toda
la comunidad educativa, la cual en todo
caso debe estar informada de la puesta
en marcha y del funcionamiento de este
programa de mediacion. En algunos cen-
tros sélo se utilizan alumnos como me-
diadores y s6lo se median conflictos entre
alumnos, mientras que en otros centros
pueden ser mediadores los profesores
y los padres, y se median también con-
flictos entre profesores, y entre padres y
profesores. Cuando se trata de una me-
diacidn entre familias y profesorado, sue-
len intervenir como mediadores un padre/
madre y un profesor/a. En conflictos entre
profesores, los mediadores suelen ser dos
profesores; y entre alumnos suelen ser
dos alumnos/as. Todos los mediadores,
sean éstos alumnos, padres o profesores,
deben estar previamente formados en las
habilidades necesarias para la mediacion
(ver cuadro 2) y formar parte del equipo
de mediacion del centro.
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Cuadro 2. Necesidades formativas del equipo de mediacién

ficas en relacion con los siguientes aspectos:

- Habilidades relacionadas con el desarrollo de la empatia

- Técnicas de negociacion y de mediacién

La formacion del equipo de mediadores debe incluir el conocimiento tedrico y el desarrollo de competencias especi-

- El conflicto interpersonal: concepto y diferentes formas de afrontarlo.
- La mediacién: concepto, principios basicos, fases y modelos de mediacion.

- Técnicas de comunicacidn: escucha activa, mensajes en primera persona y asertividad.

2) ¢Quién se va a encargar de la formacion
inicial y de coordinar al grupo de mediado-
res?. La formacion inicial, con frecuencia,
suele realizarla un profesor/a, o especialista
del centro, o varios, que realiza/n un curso
de formacién y después se encargan de la
formacion de los mediadores, aunque a ve-
ces también se cuenta con la ayuda de algun
profesional externo para esta labor. Este
profesor o especialista suele asumir también
la tarea de coordinar al grupo y de realizar el
seguimiento del programa. Aunque inicial-
mente pueda ser una la persona encargada
de la coordinacion, es fundamental para la
eficacia del programa que este coordinador/a
cuente con el apoyo del equipo directivo y
del resto del profesorado.

3) ¢ Como se seleccionaran los mediadores?.
En el caso de los alumnos mediadores, aun-
que a veces existe cierta preocupacion res-
pecto a las cualidades que un buen mediador
debe tener, Cohen (2005) aconseja que en
el equipo de mediacion se refleje toda la di-
versidad cultural, de género, de rendimiento
académico, de personalidad,... existente en
el centro escolar, y que se ofrezca como una
posibilidad a todo el alumnado, aunque tam-
bién deberia explicarseles que en funcidn

del grado de compromiso que muestren ha-
cia el programa en las primeras semanas de
formacion se seleccionaran a los mediadores
que definitivamente integrarén el equipo. En
el caso de que se integre también a padres y
a otros profesores en el equipo de mediacién
del centro, seria igualmente aconsejable fa-
vorecer la diversidad del mismo en cuanto a
caracteristicas tales como el origen cultural,
la edad o el nivel sociocultural de sus inte-
grantes.

4) ¢Cuéndo y donde se formaran los media-
dores? y ¢cudndo y dénde se realizara la
mediacion?. Es conveniente establecer un
horario tanto para la formacién como para
la mediacion, y reservar para esta tarea al-
gun espacio o aula en el centro. El horario
a reservar para la formacion puede ser una
0 dos horas a la semana y es importante que
no suponga una pérdida de clases para los
alumnos participantes, por lo que puede ser
interesante plantearlo fuera del horario esco-
lar. Es importante que se perciba por toda la
comunidad educativa como un proceso de
formacion y de desarrollo especialmente po-
sitivo para los mediadores, y tan interesante
como cualquier otra actividad extraesco-
lar. En el momento de la formacion de los
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mediadores, la comunidad educativa debe
necesariamente conocer ya el proyecto que
se estd poniendo en marcha y es importante
contar con el mayor apoyo posible.

En los primeros momentos del desarro-
llo de un proyecto de este tipo, y también
antes de decidir definitivamente su puesta
en marcha, es frecuente que existan ciertos
temores en los centros escolares. Muchos
de estos temores estan relacionados con su
efectividad, el coste en tiempo y esfuerzo
gue su puesta en marcha implica, las difi-
cultades que pueden surgir y, en general,
el cambio que puede suponer en el fun-
cionamiento del centro. Algunos de estos
temores pueden vencerse teniendo un ma-
yor conocimiento de las posibilidades que
la mediacion ofrece. Asi, por ejemplo, y
respecto del tiempo necesario para iniciar
y mantener el proyecto y cémo éste puede
afectar al desarrollo del programa docente,
tal y como sefiala Boqué (2002), la media-
cioén, a diferencia de lo que a veces se plan-
tea, no “roba tiempo” para la docencia, sino
que “lo da”, puesto que se reducen en gran
medida muchos problemas de disciplina en
el aula y el profesorado puede aprovechar
mejor el tiempo de clase.

Por otra parte, también es necesario reco-
nocer las limitaciones de esta técnica, pues-
to que tan negativa puede ser la increduli-
dad sobre su eficacia, como el exceso de
confianza en relacion con sus posibilidades
(Boque, 2002). No se trata de una pana-
cea, 0 un remedio infalible que solucione
todo tipo de problemas, y es necesario que
esto se clarifique previamente, puesto que
unas expectativas demasiado altas y poco
realistas pueden desencadenar rapidamen-
te la frustracion y el abandono. La media-
cién parece ser especialmente efectiva en el
caso de conflictos entre alumnos relaciona-
dos con la difusion de rumores, y pequefas
peleas y disputas; y no es aconsejada cuan-
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do se trata de peleas graves, casos de acoso
sexual, o situaciones especialmente graves
o ilegales. Ademas, cabe recordar la nece-
sidad de que ambas partes acepten acudir al
equipo de mediacion de forma voluntaria.

En definitiva, no todos los conflictos son
susceptibles de mediacién, ni todos los
alumnos que tienen un conflicto con un
compafiero o profesor recurriran a la me-
diacidn. Sin embargo, y aln no siendo una
solucion eficaz en todos los casos, si puede
ayudar a un gran nimero de estudiantes a
solucionar sus conflictos y a mejorar sus
competencias sobre formas adecuadas de
resolverlos. En la medida en que este recur-
S0 esté presente en el centro, y sea utiliza-
do por los estudiantes, el beneficio se in-
crementarda tanto para quienes utilizan este
recurso como para el centro en su conjunto,
puesto que los alumnos que participan, tan-
to los mediadores como las partes en con-
flicto, se vuelven cada vez mas competentes
en la resolucion adecuada de los conflictos,
lo que repercute a su vez en su relacion con
el resto de miembros del centro escolar.

La puesta en marcha del programa y
sus potencialidades

Después de resolver los interrogantes y te-
mores previos, y de tomar ciertas decisiones
sobre el grado de amplitud que el programa
va a tener, el proceso de implementacion
pasa a la fase de coordinacion, formacion
del equipo de mediadores y planificacion del
proceso (ver cuadro 3). En esta fase se eli-
ge un coordinador del equipo de mediacion,
se seleccionan sus integrantes, se realiza la
formacion inicial del equipo, se planifica el
posterior seguimiento y evaluacion del pro-
grama y se elaboran materiales tanto para el
uso de los miembros del equipo de media-
cién como para la difusion de este servicio a
toda la comunidad educativa.
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Cuadro 3. Fases en la implementacién de un programa de mediacion escolar (ME)

1. Informacion y sensibilizacion de la comunidad educativa

La puesta en marcha de un programa de ME suele iniciarse con una fase de informacién general a toda la comuni-
dad educativa (Claustro, AMPA, alumnado) sobre este tipo de programas. Normalmente, en estos centros se esta
trabajando ya con anterioridad la convivencia escolar y los conflictos en el dambito escolar, y es probable que se haya
realizado alguna experiencia previa sobre prevencidn de la violencia escolar. Con frecuencia, es un profesor/es pre-
viamente implicado en esta temética el que inicia este proceso.

2. Analisis y valoracion de la posibilidad de iniciar en el centro un programa de ME

Antes de iniciar el proceso de implementacion del programa es importante valorar y analizar los cambios, posibles
dificultades y beneficios que el programa de ME puede tener para el centro escolar. Es aconsejable valorar también
en este punto el grado de motivacion existente hacia este proyecto en el alumnado, profesorado y familias, asi como
clarificar posibles temores.

3. Resolucion de algunos interrogantes y toma de decisiones

Antes de continuar es necesario dar respuesta a algunos interrogantes sobre el tipo de programa de ME que se va a
desarrollar (;s6lo para conflictos entre alumnos?, ;se mediarén también conflictos entre familias y profesorado?, jse
modificara el RRI?, ;se formaré también como mediadores a algunos padres y madres?, ...). Aunque estas decisiones
podrfan ser tomadas tnicamente por el Consejo Escolar, es aconsejable que todo el alumnado, profesorado y familias
participen en el mayor grado posible en estas decisiones.

4. Coordinacion del equipo, formacion de los mediadores y planificacion del proceso

4.1. Eleccion de un coordinador del equipo de mediacién. Generalmente, es un profesor miembro del equipo directivo
del centro, con cierta experiencia previa en programas de convivencia y prevencion de la violencia escolar (aunque
no es imprescindible). Con frecuencia, es el profesor/es que han iniciado la fase de informacidn y sensibilizacién. Es
conveniente, junto con su eleccidn, clarificar sus funciones concretas y planificar una temporalizacién del proceso de
implementacion.

4.2. Seleccidn de los alumnos, profesores y/o padres que integraran el equipo de mediacién. Los criterios de selec-
cién de los miembros del equipo de mediadores deben haber sido debatidos y decididos previamente por la comuni-
dad educativa (fase 3).

4.3. Formacidn de los mediadores en los principios de la mediacion, sus fases, técnicas de escucha activa, empatia,
técnicas de negociacion.

4.4. Planificacion del seguimiento y evaluacion que se va a realizar sobre el programa de ME.

4.5. Elaboracion de materiales para uso del equipo de formadores y para difusion del servicio de mediacién a la
comunidad educativa (tripticos, pésters, pegatinas,..)

5. La puesta en marcha del equipo de mediacion

En esta fase, el equipo de mediacién comienza a estar disponible como recurso para favorecer la adecuada resolu-
cioén de algunos conflictos escolares valorados previamente por el centro como susceptibles de mediacién (fase 3).

6. Seguimiento y evaluacion del programa de ME

Es conveniente su realizacion a dos niveles: internamente (seguimiento y evaluacién continua del propio equipo de
mediadores, valorando nivel de motivacion, dificultades y necesidades de formacidn) y externamente (comunicando a
la comunidad educativa cémo esta funcionando el equipo de mediacion).
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Una vez que los mediadores han sido for-
mados y se ha realizado la planificacion de
la puesta en marcha del programa, el equi-
po de mediacion esta disponible para cier-
tos conflictos entre alumnos asi como tam-
bién para conflictos entre profesores o entre
familias y profesores si asi se ha decido en
el centro. Los mediadores y mediadoras
son conocidos por toda la comunidad edu-
cativa, asi como también es conocido por
todo el alumnado el tipo de conflictos que
son susceptibles de mediacién. La difusién
previa de informacion sobre este servicio y
sus caracteristicas resulta fundamental para
que éste comience a ser utilizado por los
distintos miembros de la comunidad educa-
tiva. En cuanto a la fase de puesta en mar-
cha del programa, es conveniente que los
mediadores (profesores o0 alumnos) medien
en los conflictos, una vez aceptada su parti-
cipacién, en un plazo lo mas breve posible.
Asimismo, resulta fundamental realizar un
seguimiento de los conflictos que han sido
mediados y analizar si se han producido
también cambios en el clima de conviven-
cia del centro.

El seguimiento y evaluacion del programa
de mediacién es conveniente que se realice
a dos niveles. Por una parte, un seguimiento
y evaluacion internos del propio equipo de
mediadores sobre su grado de motivacion,
su percepcién de eficacia, los resultados
del seguimiento de los casos, las dificulta-
des que hayan podido surgir y las posibles
necesidades de ampliar su formacion, teo-
rica o practica, en algunas cuestiones. Este
proceso de reflexion es importante también
para mantener una cierta cohesion en el
grupo y para la formacién inicial de nuevos
miembros del equipo de mediacion. Por
otra parte, es interesante realizar también
un seguimiento y evaluacion del programa
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de caracter mas externo y planteado con la
finalidad de mantener informada a la comu-
nidad educativa sobre el funcionamiento
del programa, el nimero de casos que han
sido mediados, los resultados de la media-
cion y, en general, toda aquella informa-
cion relativa al equipo de mediadores que
se desee transmitir a la comunidad educa-
tiva. Esta informacion es conveniente que
se transmita con una cierta periodicidad, y
puede aprovecharse como una oportunidad
para recordar el tipo de casos que pueden
ser mediados y para hacer sentir a todos los
miembros del centro que se trata de un pro-
yecto del que todos son participes.

Ademas de una evaluacion centrada en la
posible disminucion en el nimero de con-
flictos existentes en el centro, la posible
disminucidn de los problemas de discipli-
na o un menor namero de situaciones de
violencia escolar fisica y/o verbal, pueden
también analizarse y valorarse otras posi-
bles consecuencias del programa relacio-
nadas con el clima de convivenciay con el
desarrollo de mayores competencias per-
sonales y sociales en los alumnos. En rela-
cion con los efectos positivos del desarro-
llo de este tipo de programas, Heydenberk
y Heydenberk (2005) han resaltado el
incremento en las habilidades metacog-
nitivas de los alumnos participantes. Para
Cohen (2005), estos programas resultan
ademaés preventivos no sélo de los proble-
mas de violencia escolar sino también de
otros problemas como el consumo de sus-
tancias, puesto que determinados factores
que los favorecen, como la baja autoes-
tima, la falta de habilidades para la toma
de decisiones o la presion negativa de los
iguales, son disminuidos, al tiempo que se
potencian las habilidades de comunicacion
y el pensamiento creativo.
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La existencia en el centro de un servicio
de mediacion escolar contribuye también a
gue todos los miembros de la comunidad
educativa (familias, docentes, alumnos y
personal de servicios y administracién) se
sientan participes y responsables de la con-
vivencia en el centro (Boqué, 2002). En
estos centros, si surge una situacion con-
flictiva que, por algin motivo, no puede ser
conducida constructivamente por las perso-
nas implicadas en el mismo, éstas pueden
acceder al servicio de mediacion (siempre
y cuando la normativa del centro no lo
desestime). Por otra parte, y aunque es un
aspecto menos desarrollado, las estrategias
de mediacion pueden utilizarse también en
la mediacion de conflictos interculturales
(Leiva, 2007; Llevot, 2003). La figura del
mediador intercultural es de reciente apari-
cion en el contexto escolar y sus funciones
no han sido todavia claramente definidas
(Ortiz, 2006). Sin embargo, seria interesan-
te que los programas de mediacion escolar
realizados por profesores, alumnos y/o pa-
dres comenzaran a establecer puentes de
comunicacion y de relacion con los media-
dores interculturales, colaborando con ellos
tanto en la resolucién de posibles conflictos
de origen cultural como en la mejora de la
convivencia escolar.

Los programas de mediacion escolar supo-
nen, en definitiva, un recurso de especial
interés en el contexto educativo. Su utilidad
incluye tanto su contribucion a la adecuada
resolucion de algunos conflictos puntuales
como la creacién de una actitud y clima
mas positivos en el centro escolar. Estos
programas mejoran el clima de conviven-
cia de los centros escolares y resultan po-
sitivos no solo para los alumnos que actlian
como mediadores y para los que utilizan
este servicio de mediacion, sino también

para todo el profesorado, alumnado y fami-
lias del centro. Ahora bien, para que estos
efectos positivos se produzcan y para que
todas las potencialidades de la mediacién
puedan desarrollarse, estos programas de-
ben iniciarse con una adecuada formacién
previa de los mediadores, deben funcionar
durante un cierto periodo de tiempo con
una buena coordinacion y seguimiento, y
es fundamental que cuenten con el apoyo
de toda la comunidad educativa.
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Ante la creciente presion para conseguir buenos resultados académicos y prevenir conductas violentas, las
escuelas americanas estan buscando mas alla de sus puertas programas que puedan enriquecer las vidas de
los escolares.

Como parte de estos esfuerzos, muchas escuelas han puesto en marcha programas en los que involucran a
mentores, es decir, adultos que proporcionan amistad, apoyo y modelos positivos de rol. Los resultados de
las investigaciones han subrayado las positivas contribuciones que adultos (que no sean los propios padres
sino los mentores) pueden actuar como factor de proteccion, proporcionando evidencias de las influencias
positivas en la conducta del adolescente, incluyendo una reduccién en el abuso de drogas, una mejora en
las reacciones ante situaciones que implican violencia o agresién, una mejora en los resultados académicos
y una reduccion en la conducta antisocial o respuesta violenta ante las situaciones. Los mentores pueden
proporcionar un contexto seguro para conversaciones y confidencias mientras transmiten valores adultos,
consejo y perspectivas. Los mentores pueden también servir como modelos de rol para los adolescentes,
proporcionarles apoyo emocional y refuerzo positivo.

En Espafia, los actos violentos en las escuelas estan aumentando en ndmero y gravedad, y los programas
preventivos estan ampliando su horizonte intentando vincular en ellos a las familias, los agentes sociales

y otros miembros de las comunidades en general. En este articulo, intentaremos presentar las teorias e
investigaciones mas relevantes que destacan la importancia y utilidad de las practicas intergeneracionales
en el afrontamiento de los problemas escolares, con el fin de mostrar conclusiones que puedan ser
interesantes para dar respuesta a este aumento de la conflictividad en las escuelas que se esta haciendo
evidente en nuestro pafs.

Under increasing pressure to improve student performance and prevent from violent behaviour, American
schools are increasingly reaching out for programs that may enrich children’s lives. As a part of these efforts,
many schools have begun partnering with programs that provide their students mentors who transmit them
friendship, support, positive role models and academic support. Research findings have highlighted the
positive contributions nonparental adults (i.e. mentors) can make in the lives of younger students. Among
these, there are studies that have pointed out that close relationships with nonparental adults may become
a protective factor, providing evidence of positive influences on adolescent behavioural outcomes, including
a reduction in substance abuse and improvements in their reactions to situations involving substance abuse,
better psychosocial and academic performance and a reduction in antisocial behaviour or violent response
to situations. Mentors can provide a safe context for conversations and disclosures while transmitting adult
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values, advice and perspectives. Mentors also serve as the pattern for adolescents. They are the providers of

emotional support and a positive feedback.

In Spain, the violent acts at school are increasing in number and seriousness too, and preventing programs
are expanding their scope in order to reach families, social agents and communities as a whole. In this
paper, we are trying to present the most relevant theories and research on the relevance and usefulness of
intergenerational practices in dealing with school problems (violence, etc.) in order to draw conclusions that
may be useful to provide a response to this rise in school conflictivity that is now becoming evident in our

country.

Programas intergeneracionales, mentorizacion, conductas antisociales, programas en la escuela.

Intergenerational programs, mentoring, anti-social behaviour, school-based programs.

“El aprendizaje depende cada vez mas
de la correlacién que existe entre lo que
ocurre en el aula, en el domicilioy en la

calle”

Manuel Castells (1994)

Introduccion. El comportamiento
antisocial desde el modelo
ecolagico

La interaccion social ha sido un tema cen-
tral para la psicologia social desde sus ini-
cios. Ya Floyd H. Allport en 1924 decia
que la psicologia tiene por objeto el estu-
dio de las relaciones entre personas en un
contexto social dado, en tanto que afectan
a las personas implicadas en esa situacion.
Otras contribuciones de las que no debe-
mos olvidarnos son las que hicieron auto-
res como Lewin y Bronfenbrenner. Kurt
Lewin (1936) fue uno de los pioneros en
decir que la conducta surge en funcion del
intercambio de la persona con el ambiente,
e incluso lo plasmé en una féormula: Con-
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ducta= f (Persona x Ambiente), esto es, la
conducta de un sujeto esta en funcion de las
relaciones que se produzcan entre la perso-
na y el ambiente que le rodea. Afios mas
tarde, inspirado en estas ideas de Lewin,
Urie Bronfenbrenner (1979) formuld su
postulado basico en donde afirmaba que los
ambientes naturales son la principal fuente
de influencia sobre la conducta humana. En
su obra La ecologia del desarrollo humano
argumentd que el funcionamiento psico-
l6gico de las personas estd en funcion de
su interaccion con el ambiente o entorno
que les rodea, que es, ademas, cambiante;
el desarrollo humano es una progresiva
adaptacion entre un ser humano activo y
sus entornos inmediatos que varian a lo lar-
go del tiempo. Bronfenbrenner entendia el
‘ambiente ecolégico’ como un conjunto de
estructuras o niveles mas o menos cercanos
al individuo: microsistema, mesosistema,
exosistema y macrosistema.

- microsistema. Es el nivel méas cercano
al sujeto e incluye los comportamien-



Sacramento Pinazo, Mariano Sénchez, Juan Séez, Pilar Diaz y Juan Lépez

tos, actividades, roles y relaciones coti-
dianas interpersonales: familia, escuela,
amigos, trabajo...

- mesosistema. Comprende las interre-
laciones de dos 0 més entornos en los
que la persona en desarrollo participa
activamente (las relaciones que se es-
tablecen entre la familia y la escuela, o
la familia y el trabajo, o la familia y la
vida social).

- exosistema. Se refiere a uno 0 mas
entornos que no incluyen a la persona
en desarrollo como participante activo
pero en los cuales se producen hechos
que afectan a lo que ocurre en su en-
torno (por ejemplo, las influencias en la
vida en el aula surgidas a partir de las
propuestas del Consejo Escolar).

-macrosistema. Son los factores ligados
a las caracteristicas de la cultura, ideo-
logia y momento histérico-social que
influyen en los niveles de menor orden.

Fig. 1: Modelo ecoldgico de Bronfenbrenner

El postulado bésico del modelo ecolégico
propuesto por Bronfenbrenner dice que el
desarrollo humano supone la progresiva
acomodacion mutua entre un ser humano
activo que esta en proceso de desarrollo y
las propiedades cambiantes de los entor-
nos inmediatos en los que esa persona en
desarrollo vive. Este proceso de acomo-
dacion mutua y continua se ve afectado
por las relaciones que se establecen entre
los distintos entornos en los que participa
el ser humano y los contextos en los que
estd incluido, sobre todo, los entornos
mas proximos. La interaccidn que se pro-
duce entre la persona y el ambiente que
le rodea es bidireccional, caracterizada
por su reciprocidad. Lo podemos ver més
claramente en la siguiente figura. En el
centro se encuentra la persona y a su al-
rededor hay una serie de circulos concén-
tricos que suponen los diferentes niveles
0 sistemas, que interrelacionan entre si

(Fig.1).
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Siguiendo el modelo ecolégico, el desarro-
llo del nifio/a se entiende como un proceso
de diferenciacion progresiva, de su rol y de
las interacciones que mantiene con el am-
biente, resaltando la importancia de las in-
teracciones con la familia, los iguales y su
entorno més cercano. En el caso de los com-
portamientos o conductas antisociales en
las escuelas (conductas disruptivas, proble-
mas de disciplina, bullying o maltrato entre
pares, vandalismo, violencia fisica o agre-
siones y acoso) ya sabemaos que sus causas
son multiples y complejas, y es necesario
buscarlas en la interaccion problematica
que el individuo establece con el ambiente
que le rodea. Esto es, para acercarnos al fe-
némeno de las conductas violentas hemos
de explorar al sujeto con todas sus variables
internas y externas, psicoldgicas y sociol6-
gicas, asi como todas las posibles interac-
ciones que surjan del entorno en sus dife-
rentes niveles. La importancia y actualidad
del tema esta mas que justificada; estudios
como los de Ortega (1997) sobre bullying
en Espafia estiman que uno de cada cinco
alumnos esta implicado en este tipo de pro-
cesos, Como agresor, como victima o como
ambas cosas a la vez; los estudios llevados
a cabo en Alemania y Holanda sobre acoso
sexual en las escuelas (Funk, 1997; Mooij,
1997) hablan de que entre el 5y el 20 por
ciento de alumnos puede haber sufrido este
tipo de acoso.

Siguiendo a Moreno (2001, documento on-
line):

“Los estudios llevados a cabo hasta
ahora ponen de manifiesto que: los
fendmenos de comportamiento antiso-
cial en las escuelas tienen raices muy
profundas en la comunidad social a la
que los centros educativos pertenecen;
los episodios de violencia no deben
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considerarse simplemente como even-
tos aislados que ocurren espontanea y
arbitrariamente; las distintas manifes-
taciones de comportamiento antisocial
en las escuelas ocurren con méas fre-
cuencia de lo que usualmente se piensa
y que, puesto que la relacion entre los
agresores y las victimas es necesaria-
mente muy extensa en el tiempo y muy
estrecha en el espacio (conviven en el
centro durante afios y muchas horas
al dia), las consecuencias personales,
institucionales y sociales de dicha vio-
lencia son incalculables™.

La revision realizada por Diaz-Aguado
(2003) sobre los estudios centrados en los
antecedentes de la violencia refleja que la
exposicion a modelos violentos durante
la infancia y la adolescencia conduce a la
justificacion de la violencia e incremen-
tan el riesgo de ejercerla (O’Keefe, 1998;
Kauffman y Zigler, 1987, entre otros). Por
el contrario, se han detectado una serie de
caracteristicas psicosociales que deben
promoverse a través de la educacion para
romper esta cadena, y una de ellas es el es-
tablecimiento de vinculos sociales no vio-
lentos que ayuden a desarrollar esquemas y
expectativas sociales alternativas a la vio-
lencia.

““La situacion de desventaja educativa
de algunos alumnos tiene a menudo su
origen en circunstancias de caracter
personal o sociocultural, asociadas
con frecuencia a situaciones de riesgo
0 marginacion en el entorno en el que
viven. Por otro lado, para lograr una
educacion de calidad para todos se
requiere el esfuerzo tanto de los miem-
bros de la comunidad educativa direc-
tamente implicados como del entorno
social en el que se desarrolla la edu-
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cacion. Asi pues, la educacion es cada
vez mas una responsabilidad colectiva,
desarrollada a lo largo de toda la vida
y con una fuerte influencia del contexto
territorial y social en el que se vive™.

(Ministerio de Educacion y Ciencia, Plan
PROA, documento on-line)

Ciertamente, el comportamiento antisocial
de los alumnos en los centros puede estar
muy determinado por variables personales,
sociales y familiares ajenas a la escuela,
aungue también existen variables internas
al propio centro educativo que pueden estar
positivamente relacionadas con la mayor o
menor ocurrencia de comportamientos anti-
sociales. Por ejemplo, segiin Mooij (1997),
el porcentaje de tiempo lectivo que el pro-
fesor dedica en el aula a procesos de grupo
y relaciones interpersonales esta relacio-
nado con la disminucién de los compor-
tamientos disruptivos y de maltrato entre
iguales; lo mismo parece ocurrir con el por-
centaje de tiempo lectivo dedicado a cues-
tiones de normas, orden y disciplina. Pero
no siempre es posible dedicar este tiempo
cuando las exigencias de cumplimiento de
programas académicos para el profesor son
tan grandes, y la atencion a la diversidad,
el aprendizaje de la convivencia, la educa-
cién en actitudes y valores, la educacion
para la paz y la tolerancia, la erradicacién
de estereotipos, prejuicios y conductas dis-
criminatorias son también prioridades en la
educacion de los escolares.

Haciéndose eco de estas necesidades, re-
cientemente el Ministerio de Educacién y
Ciencia del Estado espafiol ha puesto en
marcha el plan PROA (Programa de Re-
fuerzo, Orientacion y Apoyo a centros de
Educacion Secundaria), concebido como
un proyecto de cooperacion territorial en-
tre el Ministerio de Educacion y Ciencia 'y

las Comunidades Autdnomas, que pretende
abordar las necesidades asociadas al entor-
no sociocultural del alumnado mediante
un conjunto de programas de apoyo a los
centros educativos. El Plan PROA, a través
de diferentes lineas de actuacién (Cuadro
1), ofrece recursos a los centros educativos
para que, junto a los demas actores de la
educacion, trabajen en una doble direccion;
contribuir a debilitar los factores generado-
res de la desigualdad y garantizar la aten-
cién a los colectivos mas vulnerables para
mejorar su formacién y prevenir los riesgos
de exclusién social. Se persiguen tres ob-
jetivos estratégicos: lograr el acceso a una
educacion de calidad para todos, enrique-
cer el entorno educativo e implicar a la co-
munidad local.

De momento, el plan esta pensado para lle-
varse a cabo con los recursos con los que
cuentan los propios centros educativos y
un presupuesto extra del Ministerio y las
CC.AA. La prevision para el curso 2007-
2008t era extender los programas del Plan
Proa a 2.513 centros. Se ha previsto que
el Programa de Acompafiamiento Escolar
se realizard en 1.269 centros de Educa-
cién Primaria y en 625 centros de Educa-
cién Secundaria y el Programa de Apoyo
y Refuerzo se desarrollard en 619 centros
de Educacion Secundaria. El presupuesto
destinado a financiar el Plan Proa en el cur-
50 2007-2008 ascendia a 97.154.712 euros,
de los cuales el Ministerio de Educaciéon y
Ciencia aporta el 50%. Asi, seran los pro-
fesores, en horario extraescolar, los que
realizaran estas tareas de apoyo y refuerzo,
0 bien ‘alumnos aventajados o de cursos
superiores’ quienes podran colaborar en
el aprendizaje de aquellos otros con nece-
sidades educativas. Quizas en un tiempo

! Datos del Ministerio de Educacion y Ciencia en su pagi-
na web: www.mec.es/educa/proa

llsil:lllﬁg o n295 e gener-abril 2009  pagines 27-45



LA MEJORA DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR DESDE LA INTERGENERACIONALIDAD...

Cuadro 1. Programa de Refuerzo, Orientacién y Apoyo a centros de educacidn secundaria obligatoria. Ministerio de

Educacion y Ciencia. Espafia.

Lineas de actuacion del Programa de Refuerzo, Orientacion y Apoyo (PROA)

A. Actuaciones de atencién directa a los alumnos

- Apoyo en la transicién entre Primaria y Secundaria

- Desarrollo de las capacidades individuales

- Refuerzo educativo para los alumnos con mayores dificultades.

- Bibliotecas escolares. Orientado a convertirlas en centros de recursos para el aprendizaje y el ocio.

- Convivencia escolar. Para conseguir mejorar la convivencia en el centro favoreciendo la comunicacién y las

relaciones interpersonales.

B. Actuaciones de intervencion con las familias

- Colaboracién entre las familias de alumnos y el centro educativo

- Mediadares socioeducativos

C. Actuaciones de intervencion en el entorno
- Acompafiamiento escolar
- Actividades extraescolares

- Absentismo escolar

no muy lejano, se pueda contar con otros
miembros de la comunidad -no sélo de la
escuela- como recurso de apoyo a un ambi-
cioso plan como éste.

Volviendo a larevision realizada por Diaz-
Aguado (2003) sobre los estudios centra-
dos en los antecedentes de la violencia, se
han detectado una serie de caracteristicas
psicosociales que deben promoverse a tra-
vés de la educacion para ayudar a romper
esta cadena, y una de ellas es el estableci-
miento de vinculos sociales no violentos
que ayuden a desarrollar esquemas y ex-
pectativas sociales basicas, alternativas a
la violencia. “Educar para la ciudadania
democratica exige que la escuela coopere
de forma mucho més estrecha que hasta
ahora con el resto de la sociedad inclu-
yendo en este sentido no so6lo la coope-
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racion de las familias sino también con
otros agentes sociales” (Diaz-Aguado,
2003: 33).

Concluyendo este apartado introductorio,
la aproximacién al problema de la conducta
antisocial debe ser multinivel -porque son
muchos los sistemas de influencia en la so-
cializacion de los nifios: familia, grupo de
iguales, vecindario, comunidad en gene-
ral,...-, y multidisciplinar.

“Para prevenir la violencia escolar
conviene tener en cuenta que las con-
diciones de riesgo y de proteccion que
sobre ella influyen son maltiples y com-
plejas. Ademas, que es preciso anali-
zarlas desde una perspectiva evolutiva
y a distintos niveles, incluyendo, junto
a la interaccion que el alumnado esta-
blece en la escuela, la que existe en la
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familia, la calidad de la colaboracion
entre ambos contextos, la influencia
de los medios de comunicacion, o el
conjunto de creencias, de valores y de
estructuras de la sociedad de la que
forman parte” (Diaz-Aguado, 2005,
documento on-line).

En Estados Unidos las escuelas ya han em-
pezado a buscar mas alla de sus puertas pro-
gramas que puedan ayudar a fortalecer a los
adolescentes y prevenir conductas de riesgo.
Ademés de las escuelas, existen algunos ejem-
plos de centros que actualmente estan desarro-
llando programas comunitarios de prevencion
de la violencia en los jovenes, son:

e The Harvard Youth Violence Prevention Center (www.hsph.harvard.edu/hyvpc/)
Trabaja para construir la capacidad comunitaria de prevenir la violencia juvenil en Boston.
e University of lllinois Youth Prevention Center (www.cdc.gov/ncipc/res-opps/ACE/The_University_of_lllinois.htm)

La Universidad de Illinois (Chicago) ha puesto en marcha un centro de investigacion sobre la prevencion de la violencia
desde una perspectiva multinivel y comunitaria centrada en aquellas comunidades con tasas méas elevadas de pobreza
y violencia juvenil, entendiendo que el contexto (familia, vecindario, comunidad,...) es central tanto para la reduccién
del riesgo de violencia juvenil como en el desarrollo de intervenciones efectivas.

® On our Shoulders (www.onourshoulders.org/)

Programa de prevencion de la violencia a partir de la educacion, el empowerment y la transmisién de habilidades
técnicas y entrenamiento para el trabajo desarrollado en Baltimore.

o My sister’s circle (www.mysisterscircle.org/)

Este programa se cre6 en los barrios de alto riesgo de Baltimore, a partir de la necesidad de ayudar a un importante
porcentaje de chicas —provenientes de familias en desventaja- que al acabar la educacién primaria y encontrandose
sin gufa ni supervision, abandonaban la escuela, implicdndose en conductas de abuso de drogas, conductas sexuales
de riesgo y embarazos no deseados, victimas de violencia, e incluso carcel. Ayuda a la transformacién positiva de las
vidas de estas chicas a partir de la unién de cada una con un mentor, proporcionando tutoria individualizada, organi-
zando eventos culturales, educativos y recreativos, y ofreciendo asesoramiento.

* Big Brothers/Big Sisters of America (www.biglittle.org/)

El programa de mentorizacion se basa en la relacién individualizada entre un adulto voluntario y un nifio/a en situacién
de riesgo, habitualmente de familias monoparentales. Los adultos ejercen de modelos de rol y mentores, enriquecien-
do las vidas de los nifios/as (y de si mismos) a través de la interaccién semanal.

® 100 black men of America (www. 100blackmenofAmerica.org/)

Realizan programas educativos (Saturday mentoring/tutorial program; Peer leaderships program; Job readiness pro-
gram; After school program;, African American history challenge; Wimberly initiative) que proporcionan oportunidades
a los estudiantes para desarrollar habilidades que les ayuden a superar con éxito las demandas escolares y formarse
para el empleo.

De entre ellos, queremos destacar aquellos
que emplean la intergeneracionalidad como
un valor afiadido a la situacién de aprendi-
zaje, y nos centraremos en el ejemplo del

programa de mentorizacién de Big Brothers/
Big Sisters, por haber producido un nimero
mayor de publicaciones, y haber sido eva-
luada su eficacia en varias ocasiones.
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Los programas intergeneracionales y
la mentorizacion

Las relaciones intergeneracionales han
existido siempre, pero a lo largo de estos
altimos afios hemos podido observar una
mayor segregacion por edad y su impac-
to negativo: edadismo, rechazo a la vejez,
falta de aprovechamiento del saber acumu-
lado por la experiencia, ... Los programas
intergeneracionales surgen como respuesta
a este problema, intentando volver a ‘las
sociedades para todas las edades’. ;Como
podemos definirlos? En abril de 1999, en
la reunion gestora del actual Consorcio
Internacional para los Programas Interge-
neracionales (ICIP), se acordo la siguiente
definicién: ‘Los programas intergenera-
cionales son medios para el intercambio
intencionado y continuado de recursos y
aprendizaje entre las generaciones mayo-
res y las mas jovenes con el fin de conse-
guir beneficios individuales y sociales’.

Siguiendo a S&nchez y Diaz (2005: 393):

“Para precisar mejor esta manera de
entender los programas intergeneracio-
nales las siguientes caracteristicas son
esenciales en estos programas:

a. demostrar beneficios mutuos para los
participantes

b. establecer nuevos roles sociales y/o
nuevas perspectivas para los nifios, jo-
venes y mayores implicados

c. involucrar a multiples generaciones,
incluyendo por lo menos dos generacio-
nes no adyacentes y sin lazos familiares

d. promover mayor conocimiento y
comprensién entre las generaciones
mas jovenes y las mas mayores asi
como el crecimiento de la autoestima
para ambas generaciones
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e. ocuparse de los problemas sociales y
de las politicas mas apropiadas para las
generaciones implicadas

f. incluir los elementos necesarios para
una buena planificacion del programa

g. propiciar el desarrollo de relaciones
intergeneracionales

Si bien esta caracterizacion de los pro-
gramas intergeneracionales puede ser
discutida, no cabe duda de que en algo
si podemos estar de acuerdo: para hablar
de programa intergeneracional no basta
simplemente con que personas de distin-
tas generaciones participen en una activi-
dad. El tema es mas complejo de lo que a
primera vista puede parecer.”

Si nos fijamos en el desarrollo de los pro-
gramas intergeneracionales en Estados
Unidos, podemos diferenciar tres fases en
la historia de los programas intergeneracio-
nales desde sus inicios alla por los afios 60,
como respuesta a la preocupacién por el
‘conflicto entre generaciones’, una de cu-
yas muestras era el aumento de los estereo-
tipos negativos hacia las personas mayores
(Sénchez, 2007b):

1) Los primeros programas intergenera-
cionales surgieron con el fin de acercar
a diferentes generaciones para realizar
algunas actividades en comun y favore-
cer la interaccion.

2) Mas adelante se disefiaron progra-
mas intergeneracionales cuyo cometido
era la provision reciproca de servicios.

3) El tercer tipo de programas interge-
neracionales se centrd en el desarrollo
comunitario, con la idea de buscar solu-
ciones a problemas que afectaban a los
miembros de diferentes generaciones que
viven en una determinada comunidad.
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“El campo de los programas interge-
neracionales esta evolucionando. Si
tradicionalmente muchas de estas ini-
ciativas han estado destinadas a conse-
guir diversion, amistad y experiencias
de aprendizaje para los nifios, jovenes
y mayores participantes, ahora se esta
prestando mas atencién al potencial

de los programas intergeneracionales
para funcionar como soluciones a pro-
blemas sociales™ (Kaplan, 1994: 65).

Autores como Newman y Smith (1997) des-
tacan el intercambio de beneficios y recursos
entre las necesidades de los nifios y las nece-
sidades de las personas mayores, que se da
en un programa intergeneracional (Fig. 2).

Fig. 2. Intercambio entre las necesidades de las personas mayores y las necesidades de los nifios en un programa

intergeneracional.

Podemos ubicar aqui los programas inter-
generacionales basados en la mentoriza-
cidn para resolver problemas comunitarios
como el fracaso escolar o la violencia en
las aulas. Un mentor es un adulto que pro-
porciona al nifio/a-joven apoyo, consejo,
amistad, refuerzo y ejemplo constructivo.
Los mentores son personas que quieren
ayudar a los nifios/as-jovenes a desarrollar
las fuerzas o valores que ya poseen, sobre

todo a aquellos grupos de mayor riesgo
que, sin ayuda, no alcanzarian su potencial
de desarrollo. Consistente en poner a una
persona joven junto a un voluntario que ac-
ta como un modelo que lo apoya sin juz-
garlo, la mentorizacion ha sido considerada
por muchos como un excelente medio para
proporcionar influencia adulta positiva al
nifio o adolescente que carece de la misma;
construye relaciones de confianza al unir a
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nifios/as-jévenes con personas mayores que
les ofrecen guia, apoyo y animo dirigidos al
desarrollo de la competencia y al fortaleci-
miento del carécter del nifio/a-joven; es una
relacién de compromiso entre un adulto y
un nifio/a-joven centrada en el desarrollo
del caracter y las capacidades del menor,
aungue el mayor también se vea beneficia-
do por esta relacion. De hecho, el caduco
paradigma que definia a la vejez como un
momento de pasividad y recreacién se esta
viendo reemplazado por las nuevas activi-
dades de envejecimiento productivo, como
éstas de la mentorizacion, con beneficios
para su enriquecimiento personal y su im-
plicacion activa en la solucidn de proble-
mas comunitarios. Cientos de miles de
americanos estan implicados en programas
de mentorizacion en las escuelas.

La mentorizacion, utilizando el potencial de
influencia y recursos que tienen los adultos
como modelos de toma de decisiones, pue-
de ayudar a:

- mejorar las actitudes de los nifios/as-jéve-
nes hacia sus padres, iguales y profesores

- animar a los estudiantes a motivarse y
centrarse en la educacion

- proporcionar a los nifios/as-jévenes una
manera positiva de aprovechar su tiempo
libre

- ayudar a los nifios/as-jovenes a hacer
frente a los cambios cotidianos

- disminuir conductas violentas y de riesgo

A partir de estudios de investigacién y eva-
luaciones de programas desarrollados se ha
demostrado que la mentorizacion es una
buena intervencion para reducir algunos de
los problemas que afectan hoy a la juven-
tud, como son el abuso de drogas y alcohol,
el fracaso académico o la violencia escolar.
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Es una potente estrategia de prevencion,
dado que los fuertes vinculos que se crean
entre los mayores y los jovenes pueden ayu-
dar a la formacidn de conductas resilientes.
También los programas de mentorizacion
pueden ser eficaces al reducir el absentismo
escolar de los nifios/as y apoyar su desarro-
llo académico (Pinazo y Thompkins, 2008)
(Fig. 3). Brabazon (1999) demostro la efi-
cacia de un programa intergeneracional
puesto en marcha por el Departamento de
Envejecimiento de Nueva York destinado
a disminuir el fracaso escolar entre jévenes
de educacién secundaria.

Across Ages es un programa intergenera-
cional del Centro de Aprendizaje Interge-
neracional de la Universidad de Temple
basado en la mentorizaciéon y disefiado
para reducir el abuso de drogas entre ado-
lescentes de 9 a 13 afios que estd siendo
replicado en diecisiete Estados en Estados
Unidos. Las evaluaciones realizadas en
programas intergeneracionales de mento-
rizacién individualizados han proporcio-
nado evidencias de las relaciones durade-
ras y de alta calidad que se establecen en
los mismos, que pueden reducir la tasa y
el rango de problemas de comportamien-
to, dificultades académicas y problemas
psicoldgicos (Rhodes y DuBois, 2006).
Investigadores como Spencer y Rhodes
(2005) han mostrado que se producen mas
efectos beneficiosos en los nifios/as cuan-
do en los programas de mentorizacion se
establecen fuertes conexiones basadas en
la reciprocidad, la confianza y la empatia.
Para que este tipo de beneficios aparezcan
es necesario que jovenes y mayores pasen
tiempo juntos y realicen actividades signi-
ficativas para ambos (Grossman y Rhodes,
2002) y se impliquen en interacciones po-
sitivas (Rhodes, 2008).
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Fig. 3. Beneficios de la mentorizacién (globales)

Las evaluaciones realizadas en los progra-
mas de mentorizacion proporcionan eviden-
cia de las muchas y positivas influencias en
la mejora del comportamiento adolescente
(Rhodes, 2002), en las siguientes areas:

-reduccion de uso de drogas (Aseltine, Du-
pré y Lamkin, 2000)

-mejora de sus reacciones ante situaciones
problematicas (violencia escolar, violencia
callejera) (Taylor, LoSciuto, Fox, Hilbert,
y Sonkowsky, 1999)

-mejora de resultados académicos (Gross-
man y Tierney, 1998)

-mejora del funcionamiento picosocial glo-
bal (Grossman y Tierney, 1998)

Public/Private Ventures, ONG de Philadel-
fia dedicada al desarrollo y evaluacion de
politicas sociales, llevé a cabo un estudio
comparativo de 959 adolescentes entre los
10-16 afios que solicitaron los servicios de
intervencion de Big Brothers Big Sisters en
1992 y 1993. La mitad de estos adolescen-

tes fueron asignados al azar a un grupo de
intervencidn; la otra mitad fue asignada a
un grupo control. Al grupo de intervencién
se le asignaron tutores, que se reunieron
con los nifios/as 0 jovenes unas tres veces
al mes a lo largo de 12 meses; cada sesion
dur6 como media unas cuatro horas. Los
grupos de tratamiento y de control fueron
comparados después de 18 meses para de-
terminar qué efecto habia tenido la tutoria
individual sobre los adolescentes en: com-
portamiento antisocial, rendimiento acadé-
mico, actitudes y comportamiento general,
relacion con su familia y amigos, autocon-
cepto, y enriquecimiento social y cultural.
Antes de comenzar la experiencia, al finali-
zar y a los 18 meses del inicio, se entrevisto
alos participantes. En el estudio de Tierney,
Grossman y Resch (1995), Making a diffe-
rence, se destaca el impacto medido en los
jévenes dieciocho meses después de haber-
se iniciado su participacién en el programa
de mentorizacion. De entre los datos que
podemos observar en la tabla 1, merece la
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Tabla 1. Resultados del impacto a 18 meses del programa de mentorizacién de Big Brothers Big Sisters

Fig. 4. Modelo de relacién entre variables tras un afio de participacion en la mentorizacion (extraido de Rhodes et al.,
2005) (Aclaracién de los autores: en linea azul, relaciones positivas, a mas, mas; en linea roja, relaciones negativas:
a mas, menos)
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pena remarcar la reduccion en el inicio del
uso de drogas, uso de alcohol, participacién
en actos violentos, absentismo escolar, y el
aumento en la sinceridad y confianza en la
relacién con los padres.

Rhodes, Reddy y Grossman (2005) propo-
nen el siguiente modelo basado en ecua-
ciones estructurales (fig. 4) en donde se
muestran las variables afectadas directa e
indirectamente por la participacion durante
un largo periodo de tiempo (al menos 12
meses) en actividades de mentorizacion.
Directamente afectadas: el abuso de drogas
y las relaciones de los jovenes con los pa-
dres se ven afectadas, esto es, a mas tiempo
de participacién en la relacién con un men-
tor, menor uso de drogas y una mejora en
la relacion con los padres estadisticamente
significativa. Indirectamente afectadas (o
variables mediadoras): la mejora en el auto-
concepto asociada a las mejores relaciones
con los padres, reduce significativamente
el abuso de drogas y alcohol, y mejora la
posibilidad de participar en relaciones po-
sitivas con los iguales.

Las personas mayores como
educadores en el contexto escolar

En el 2002, la Il Asamblea Mundial sobre
el Envejecimiento aprob6 el Plan de Ac-
cion Internacional de Madrid sobre el En-
vejecimiento y alli incluy6é una cuestion
dedicada especificamente a la solidaridad
intergeneracional, concluyendo que todos
los sectores de la sociedad debian procurar
fortalecer los lazos entre las generaciones.
Veamos un par de puntos del Plan de Ac-
cién en donde se muestra esto con clari-
dad:

- 42. “La solidaridad entre las generacio-
nes a todos los niveles -las familias, las co-
munidades y las naciones- es fundamental

para el logro de una sociedad para todas las
edades”.

- 43. “A nivel de la familia y la comunidad,
los vinculos intergeneracionales pueden ser
valiosos para todos”.

Ademés, diferentes investigaciones realiza-
das en las Ultimas décadas han subrayado
la contribucion positiva que los adultos -
como modelos positivos de rol- pueden ha-
cer en la vida de los jovenes, incluso aun-
gue éstos no sean los propios padres (Baker
y McGuire, 2005), formando relaciones
cercanas proveedoras de apoyo que actan
como factores de proteccidn desarrollando
la resiliencia (Werner,1995).

La investigacion ha demostrado que la pre-
sencia de un modelo adulto -bien sea uno
de los padres u otras personas- de conducta
positiva que supervise y guie el comporta-
miento del nifio es un factor esencial para
protegerlo de la violencia. Por contra, la
ausencia de esta figura 0 modelo ha sido
relacionada con conductas varias de riesgo
(abuso de drogas, comportamiento agresi-
VO 0 violento).

En sus escritos, Erik Erikson vincula el tér-
mino generatividad con la practica educati-
va de los adultos, y sefiala que “Un adulto
debe estar dispuesto a transformarse en un
modelo luminoso a los ojos de la préxima
generacion y a actuar como un juez del mal
y un transmisor de valores ideales” (Erik-
son, 1985: 89). La generatividad, por tanto,
estd presente en practicamente toda situa-
cién en la que uno esta llamado a ser res-
ponsable de otros. El adulto transmite los
valores personales y los de su sociedad a
la nueva generacion, actia como mentor y
modelo, y prepara el escenario para la per-
manencia de simbolos culturales y tradicio-
nes. Sin embargo, los beneficios evolutivos
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son para ambas generaciones: “El hombre
maduro necesita sentirse necesitado, y la
madurez necesita la guia y el aliento de
aquello que ha producido y que debe cui-
dar” (Erikson, 1970: 240). Si nos fijamos
en los roles profesionales, es facil advertir
gue algunas profesiones son casi inheren-
temente generativas, como es el caso de
la ensefianza. De hecho, la generatividad
tiene uno de sus fundamentos en la educa-
cioén de la siguiente generacion; no olvide-
mos que el término “educar”, en una de sus
acepciones terminolégicas, significa guiar,
acompafiar a lo largo del camino de la vida.
“Generatividad es la preocupacién por y
el compromiso de apoyar a la siguiente ge-
neracion a través de la paternidad, la en-
seflanza, la mentorizacion, con resultados
gue beneficien a los jovenes e impulsen el
desarrollo del bienestar de los sistemas in-
dividuales y sociales que nos sobreviviran
a la persona” (McAdams y de St.Aubin,
1998).

Conclusiones

Hasta la fecha, ¢qué han conseguido los
programas intergeneracionales?

a. Uno de los fines ha sido conseguir la
alfabetizacion-educacion de nifios/as: Por
ejemplo, algunas personas mayores que
participan en programas intergeneraciona-
les han conseguido (Granville, 2002) me-
jorar las habilidades de lecto-escritura de
nifios con dificultades que necesitaban un
apoyo extra, a la vez que actuaban de men-
tores y orientadores; otros, han puesto en
marcha actividades para que nifios en edad
escolar ‘poco atendidos por sus familias’
ocupen su ocio y tiempo libre en activida-
des constructivas una vez finalizada la jor-
nada escolar; otros, han colaborado con los
maestros en el aula aportando su experien-
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cia biografica. Por su parte, nifios y jovenes
consiguen que personas mayores aprendan
informética, el uso de las nuevas tecnolo-
gias, mejoren su conocimiento de los idio-
mas 0 adquieran una vision mas completa
del pais al que han llegado si se trata de
mayores inmigrantes.

b. Desarrollo juvenil: los programas inter-
generacionales estan consiguiendo abrirse
un hueco entre las iniciativas eficaces para
paliar el consumo de drogas o la violencia
de jovenes y adolescentes; en esta misma
linea, personas mayores estan orientando
y apoyando la integracién de jovenes in-
migrantes en su nuevo entorno social. Un
ejemplo de ello son los programas interge-
neracionales con menores sobre los que pe-
san medidas judiciales, que interaccionan
con mayores que viven en residencias (ver
Anexo: recorte de prensa espafiola)

¢. Desarrollo comunitario: nifios, jovenes y
mayores, en el marco de programas inter-
generacionales, estan mejorando la vida de
sus comunidades mediante la organizacion
de acciones conjuntas en torno a temas tales
como el impacto de la violencia, el cuidado
del medioambiente, el trafico, la oferta cul-
tural, la reconstruccion historica de sitios
de interés, la preservaciéon de la memoria
de los barrios, el desarrollo urbanistico y el
disefio de espacios publicos, etc.

Un reciente y exhaustivo trabajo de inves-
tigacién realizado en Australia por Mac-
Callum et al (2006), en donde entrevisto
a expertos, jovenes y mayores implicados
en programas intergeneracionales, muestra
la variedad de beneficios del intercambio
intergeneracional, que va mas all4 de los
mutuos beneficios entre sus participantes.
Citamos a continuacion los referidos a ni-
fios/as y jévenes (Tabla 2). (Otros benefi-
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cios aparecen con mas detalle en el libro
dirigido por Sanchez (2007b), Los progra-

mas intergeneracionales. Hacia una socie-
dad para todas las edades.

Tabla 2. Beneficios para nifios y jévenes del intercambio intergeneracional

La violencia escolar constituye una preocu-
pacién importante para nuestras comunida-
des; es un problema complejo que incluye
numerosos y diversos factores de riesgo,
entre los que se encuentran las creencias y
conductas de cada uno, el consumo de al-
cohol u otras drogas; las estrategias de so-
cializacion familiar, la comunicacion en la
familia, las pautas de disciplina parental, la
influencia de los amigos y compafieros de
escuela y otros factores relacionados con el
medio ambiente. Esta complejidad presenta
nUMerosos retos para quienes trabajan en la

prevencién de los comportamientos antiso-
ciales.

A partir de lo analizado en este articulo po-
demos concluir que los programas interge-
neracionales basados en la mentorizacién
ofrecen una buena opcién para la preven-
cién de las conductas antisociales, conduc-
tas de riesgo y fracaso escolar. Pero, para
que tengan un buen desarrollo es necesario
que:

-se adopte una perspectiva ecologica en la
que se trabaje de modo simultaneo con los
diferentes niveles sociales;
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-la escuela abra sus puertas para la colabo-
racion de otros agentes sociales, a los que
pida colaboracion e implicacion, en aras de
conseguir una busqueda conjunta de solu-
ciones a un problema compartido;

- se trabaje de un modo mas intenso y con-
tinuado, con aquellos nifios/as y jévenes
‘en riesgo’ 0 ‘en situaciones de desventa-
ja’, y una eficaz herramienta es el trabajo
individualizado con un modelo positivo de
rol que ayude al fortalecimiento de estos
jévenes en desarrollo;

- se apoye el papel de las familias cuando
la participacion de las familias en la edu-
cacion de los hijos no siempre es posible o
suficiente. En estos casos, una buena alter-
nativa es hacer participes a ‘otros adultos’
gue puedan ejercer un rol de educadores,
compafieros, y que proporcionen el necesa-
rio apoyo emocional, confidencial o instru-
mental;

- se involucre a personas mayores del en-
torno en programas de mentorizacion con
un efecto doble a nivel individual y social-

Fig. 5. Beneficios de la mentorizacion
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comunitario. Por un lado, porque se ven
beneficiados ambos miembros de la diada:
el menor porque mejora en sus capacida-
des, competencias, estrategias de afronta-
miento, etc.; el mayor, porque desarrolla
un envejecimiento productivo a partir de la
generatividad que, a su vez, redunda en una
mejora en su autoconcepto y su bienestar
general. A la vez, al realizar un programa
preventivo se disminuyen la posibilidad
de aparicion de ciertos problemas sociales
(violencia, drogadiccion, abandono esco-
lar,...);

- se involucre a personas mayores en un rol
educador activo, pues éste es un modo efi-
caz de reducir estereotipos y conductas dis-
criminatorias que podrian ser la antesala de
conductas violentas. Educar a los alumnos
en los valores democréticos de tolerancia,
respeto, no discriminacion (edadista, sexis-
ta, xendfoba, etc.) o rechazo a las personas
diferentes.

Para concluir, podemos ver un resumen de
los beneficios mas destacados en la figura
5.
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Anexo: recorte de prensa espaiiola

Un programa potencia las relaciones
intergeneracionales para que menores
con medidas judiciales aprendan de los
mayores

La Vicepresidencia de la Xunta, a través de
la Secretaria Xeral de Benestar Social, y la
Asociacion Camifia Social propician me-
diante el programa denominado Xeraccio-
na para que menores sobre los que pesan
medidas judiciales aprendan de las perso-
nas mayores que residen en centros publi-
cos. Se trata de una actividad que fomenta
la relacion intergeneracional como herra-
mienta para la transmision de valores.

Durante el afio 2007 la Secretaria Xeral de
Benestar Social puso en marcha, en colabo-
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racion con Camifia Social, esta iniciativa,
en una experiencia piloto que se desarro-
116 en los centros de mayores Concepcidn
Arenal de A Corufia y Nosa Sefiora dos
Milagres en Ourense y en los centros de
menares Concepcidn Arenal de A Corufa
y Monteledo de Ourense.

En esa experiencia participaron 34 mayores
de las residencias escogidas y once meno-
res. Tras la buena acogida y los resultados,
en 2008 Benestar Social decidié que este
programa se amplie a toda Galicia y a bus-
car la participacion voluntaria de un mayor
nimero de personas. Asi, este afio seran 25
centros de mayores y de menores los que se
integren en este programa, asi como cerca
de 192 personas, entre mayores y menores.

Segun explic6 a Europa Press el director de
Camifia Social, Antonio Campanoén San-
jurjo, la evaluacion de la experiencia piloto
de Xeracciona permitié comprobar que los
mayores “se sienten Gtiles y no al final de
su vida”, mientras que los menores “recu-
peran el respeto a la figura del adulto” vy,
por tanto, “se previenen casos de violen-
cia”, aseguro.

CULTURA DEL ABUELO

Las actividades consisten en la realizacion
de sesiones y encuentros intergeneraciona-
les en los centros residenciales de mayores,
en los que se forman grupos donde se esta-
blecen didlogos sobre temas de actualidad
0 de interés para los participantes. Asi, gru-
pos formados entre cinco 0 seis menores y
hasta un maximo de 20 personas mayores
abordan cuestiones sobre politica, costum-
bres de Galicia y otros.

Antonio Campanon resalté que esta inicia-
tiva trata de recuperar “la cultura del abue-
lo” y que, realmente, se comprueba que se
establecen “lazos de afecto” entre los parti-
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cipantes. Se trata de “estimular el didlogo
y la participacion”, para lo que se cuenta
con un equipo de profesionales que actlan
como mediadores en las sesiones y, ade-
mas, se prepara una red de voluntarios que
permita extender esta iniciativa también a
los centros educativos.

El presidente de Camifia Acciona explicd
que, por ahora, este programa esta finan-
ciado por la Vicepresidencia de Igualdade
e Benestar Social, ya que en él participan
mayores y menores de centros dependien-
tes de este departamento; pero confirmé la
intencion de implicar a la Conselleria de
Educacidn -con la red de centros de ense-
fianza obligatoria- y a alguna obra social.

AUTOESTIMA

El programa Xeracciona no es la Gnica ex-
periencia de relacion intergeneracional, ya
qgue en el municipio de Xermade (Lugo)
este afio se celebraran las IV Jornadas In-
tergeneracionales y también hay iniciativas
desde el Colegio de Educadores Sociales
de Galicia, asi como la edicion de materia-
les didacticos al respecto.

El profesor de Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Santiago de Compostela
(USC), Jesls Rodriguez, explico a Europa
Press que la interrelacion entre mayores
y menores propicia que los primeros “se
sientan Utiles” y que tanto unos como otros
aumenten su “autoestima” y compartan
aprendizaje en distintos ambitos.

Como alguna de las ventajas de las relacio-
nes intergeneracionales este experto sefiald
que se propicia la “comprension y respeto”
en relacién a lo que representan para la so-
ciedad las personas mayores y contribuye a
“crear ciudadanos a largo plazo”, al incidir
en la educacion y transmisién de valores
entre los mas jovenes.

Advirtioé de que “un aprendizaje intergene-
racional no es sélo poner juntos a mayores
y menores”, sino que es preciso “un pro-
ceso sistematizado” en el que se tenga en
cuenta cdmo adquiere conocimientos cada
uno de ellos. No obstante, insistié en la
oportunidad que suponen este tipo de rela-
ciones para transmitir conocimientos sobre
historia, cultura o valores.

Farodevigo.es EUROPA PRESS 12.04.2008

Fecha de recepcion: 26/06/2008
Fecha de aceptacion: 15/09/2008
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La Convivencia Escolar desde el Enfoque
Sistemico. El niiio en la encrucijada entre
sociedad, familia y escuela
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M@ Jeslis Carbo6 Gavila
Centro de Terapia Familiar “Fase 2". Valencia
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El trabajo sistémico en la escuela es una herramienta relativamente reciente y altamente eficaz para la
solucién de conflictos. El articulo describe la visién sistémica de los problemas més frecuentes en el aula,
resaltando la necesidad de coordinacién y la conveniencia de colaboracién entre los diferentes componentes
afectados: familia, profesorado, direccion, personal administrativo, alumnos, etc. Se elaboran los conceptos
de rol del psicdlogo sistémico escolar, demanda, derivacion y se finaliza con un caso de intervencidn exitoso.

Working systemically is a very effective and quite new tool for conflict resolution and problem solving in
schools. This article describes a systemic view for the most frequent problems presented in the classroom.
It highlights the need for coordination, and the convenience of collaboration between the different
components: family, teachers, direction, administrative stuff. We discuss concepts like the role of the
systemic school psychologist, the presenting problem, the person who recommends intervention. The article
finishes with the description of a successful intervention.

Intervencidn sistémica en la escuela, terapia centrada en soluciones, terapia familiar

Systemic interventions in school psychology, solution focused therapy, family therapy

Introduccion

En la actualidad, la palabra “sistémico” es
un concepto conocido en la Psicologia oc-
cidental. Evidentemente no es un término
psicoldgico: el enfoque sistémico se puede
aplicar a cualquier tipo de sistema, y tiene
su origen en la necesidad de explicar feno-
menos complejos, sobre todo el hecho co-
nocido de que el “todo” nunca es la mera

“suma de las partes”. El funcionamiento de
un sistema en su totalidad, por lo tanto, se
rige por reglas de interaccion y comunica-
cién de estas mismas “partes” integrantes
como conjunto. Sobre los afios 50 del siglo
XX, se desarrollaron una serie de nuevas
ciencias sociales que ya no ponian el acen-
to en el individuo, sino que ponian su foco
de atencién en el estudio de grupos mas
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amplios (antropologia y sociologia), en las
relaciones entre los individuos y su entor-
no (comunicacién, ecologia), o en la orga-
nizacion y funcionamiento de los sistemas
complejos o autodirigidos (teoria general
de sistemas, cibernética).

Todo ello condujo al desarrollo de una
nueva epistemologia comprensiva de los
conflictos humanos y los trastornos psico-
patolégicos, que recibié el nombre de Te-
rapia Familiar (a lo que se afiadid afios méas
tarde el apellido de la corriente dominante,
Sistémica), ya que su principal objetivo de
intervencidn era la familia, como grupo re-
lacional mas persistente e influyente en el
desarrollo de los seres humanos. Si bien ha
mostrado su eficacia para comprender y ac-
tuar sobre todo tipo de organizaciones so-
ciales, dentro de los cuales evidentemente
se encuentran los sistemas educativos.

El Paradigma sistémico en el que se sus-
tenta, pues, se concreta en que la naturaleza
puede ser contemplada como un continuo,
ordenado de manera jerarquica, en el que
las unidades mas grandes y complejas do-
minan las unidades mas pequefias y menos
complejas. Debe considerarse cada nivel
como un todo organizado. Un érgano, por
ejemplo, es méas que el simple agregado de
células, una persona es mas que el conjunto
de sus drganos, una familia es mas que la
suma de las personas que la componen.

Si nos acercamos al centro educativo, pode-
mos observar como éste se configura como
un sistema que estd compuesto por tres ti-
pos de personal o miembros, que forman un
conjunto dinamico y relativamente estable:

1- El alumnado
2- El profesorado

3- El equipo directivo (educacional y
organizacional)

El Psicdlogo Escolar seria el “cuarto ele-
mento”. De éste se espera que actle en al-
gunas de las situaciones de conflicto que en
el marco escolar suelen producirse; y que
la manera de intervenir no sea una amena-
za competencial para otros. Debemos ser
siempre respetuosos con las reglas de fun-
cionamiento del Centro y con el subsistema
que determina parte de su funcionamiento.

Puede parecer que el principal objetivo del
trabajo del Psicologo Escolar sea la aten-
cién a los alumnos, sin embargo el “clien-
te” demandante es el profesorado y a veces
la direccion del centro.

El psicologo ha sido llamado a atender a los
maestros con el objetivo de que ellos pue-
dan desarrollar sus funciones cuando se en-
cuentran en determinadas situaciones des-
critas desde la idea de conflicto. Asi pues,
el Psicologo Escolar forma parte de una red
relacional que le define ambiguamente, en
una posicién “entre” y tiene la posibilidad
de llegar a ser instrumento, operativo 0 no,
en funcion de como maneje las demandas
y las emociones complejas que surgen a la
hora de manejar los conflictos de intereses,
no solamente de los “clientes”, sino tam-
bién del mismo Psicélogo escolar.

Un psicologo sistémico en la
escuela

A pesar de las leyes que versan y concretan
el papel que debe desempefiar el psicdlogo
en la escuela, a nivel practico queda mu-
cho camino por recorrer. La mayoria de los
profesionales que ejercen como psicologos
en los centros educativos se quejan de esta
ambiguedad que suele generar bastante
problematica y malestar.

Mara Selvini (1986) llega a la definicién
general de que el psicélogo escolar es “pro-
motor de cambio”.
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Pero aln asi, no deja de quedar ambiguo el
tipo de cambio en el que debe centrarse el
psicologo dentro de un marco de interven-
cién escolar, con un limite de tiempo, de
prioridades y con una serie de limitaciones
que el propio sistema educativo lleva im-
plicito: peticiones de intervencion clinica
cuando el ambito es pedagdgico, posibili-
dad/dificultad de intervencion en determi-
nadas aulas y a determinadas horas, dife-
rentes visiones de un mismo caso a estudiar
con diferentes diagnédsticos y diferentes
atribuciones, etc.

En muchas ocasiones, tal y como afirma
Selvini (1986), la expectativa que se tiene
del psicélogo escolar es de tipo magico
(de ahi el titulo de su libro “El mago sin
magia”): se quiere una solucion rapida, sin
que implique ningin cambio en la persona
que ha solicitado la ayuda (habitualmente
el profesor), y que, evidentemente, forma
parte del sistema.

Con ello, llegamos al punto de que ni si-
quiera la definicion por la que apuesta
Mara Selvini se ajusta a la realidad. Ya
que la actuacién del psicélogo solo sirve
como reforzador del statu quo, es decir,
actla en un sentido homeostatico. Asi, el
psicologo sacard al nifio problemético de
clase para tener “largas charlas reflexivas”
con él, mientras que en su vuelta al aula
seguira obteniendo beneficios secundarios
de su comportamiento disruptivo o seguira
interaccionando con un profesor al que le
cuesta tener cierta constancia en el estable-
cimiento de normas, lo mismo que le pasa
al padre/madre del nifio.

Lo mas probable es que, ademas de seguir
con el comportamiento, se sienta culpable
por no ser del todo consciente de la dina-
mica relacional y evidentemente seguira
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siendo el nifio problemético al que no se
le puede inducir a ningn cambio. Si se-
guimos extendiéndonos y ampliamos con-
textos, el padre/madre estara totalmente
de acuerdo con respecto al comportamien-
to observado en el chico, pero discrepara
enormemente en la atribucién causal con
el profesor.

Poco tienen que hacer el psicologo y el
nifio en estos casos, si no se sale de esta
espiral. Todo lo mas, observar el estilo de
lanzamiento de dardos de cada uno de los
contendientes.

Es imposible resolver una conducta aisla-
da sin tener en cuenta el comportamiento
de los demés elementos que interactlan si-
multaneamente en los contextos en los que
el nifio interacciona.

Una vez llegado aqui, el planteamiento de
la funcion del psicologo escolar adquiere
un nuevo matiz que, aunque también con
caracter general, consigue centrar mucho
mejor los objetivos y el modo de interven-
cion.

Asi, por encima de peticiones de interven-
cidn en casos concretos e individualizados,
se situard en un plano donde el contexto se
amplia y se tienen en cuenta otros sistemas
0 subsistemas. Por ello serd necesario fa-
cilitar la comunicacion entre la escuela, su
personal y los miembros de la familia.

Y es aqui donde la perspectiva sistémica, la
escuela, los nifios, los padres, los profeso-
res, el personal del centro, la familia exten-
sa del nifio, el psicélogo, ... se amalgaman
para hacer una mezcolanza maravillosa
donde cada color es imprescindible para
que resalten los otros, donde cada textura
define y reconoce a las demas, donde la di-
ferenciacion termina provocando una sabia
union.
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Familia y escuela como aliados

La perspectiva sistémica nos ayuda a to-
mar una posicion donde el cambio tiene
lugar, atendiendo a mas contextos que
amplian complejidad, incrementan las
posibilidades de intervencién y aumentan
las posibilidades de ayudar de una manera
més eficaz.

Es asi como la familia entra a formar parte
del entramado escolar. Estamos trabajando
con dos sistemas que son abiertos, es de-
cir, dos sistemas en constante intercambio
con el entorno. Al nifio habra que entender-
lo como “el nifio en contexto” (Campion,
1985) como foco de una red de relaciones
e interacciones en constante cambio y de-
sarrollo, que influye y es influida por todos
ellos (Osborne, 1996).

Un enfoque sistémico conjunto que se di-
rija al problema en el doble contexto de la
familia y la escuela se centra en la relacion

entre los dos sistemas con los siguientes
objetivos:

- Facilitar la comunicacion entre la es-
cuela, su personal y los miembros de la
familia.

- Clarificar diferencias en la percepcion
de problemas, centrandose en cdémo
ocurren y no en por qué.

- Negociar conjuntamente los fines acor-
dados.

- Empezar a explorar pasos especificos
gue conduzcan al cambio.

En base a esto, podemos llegar a la conclu-
sion de que es mas Util identificar las se-
cuencias de interaccién que contribuyen a
la perpetuacion del problema, que distribuir
la culpa entre todos. Es entonces cuando la
pregunta “por qué” (lineal, modelo causa-
efecto), se sustituye por “como” (modelo
circular).
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Un resultado adicional del cambio de en-
foque, tal y como opina Osborne (1996),
es que las posibilidades de intervencion
se amplian. Las intervenciones se centran
ahora en la modificacién de la situacién, en
vez de cambiar al individuo. Ademas, con
una visién mas amplia se puede considerar
donde intervenir y de qué modo segun cada
caso, para poder plantearse cambios mas a
largo plazo.

Asi, al establecer un plan de trabajo debe-
mos considerar la interconexién entre los
factores propios de cada familia, como su
estructura, estilos de comunicacién, his-
toria, mitos, atribuciones familiares, etc.,
y establecer conexiones con los factores
pedagdgicos y propios de cada institucion
educativa con la posibilidad de que el cam-
bio surja de los actores de cada sistema.

Contexto del psicélogo escolar

El psicélogo tiene la responsabilidad de
la gestion del propio contexto, es decir, la
responsabilidad de que los cambios que se
generen a su alrededor pueden proceder de
los cambios que el profesional -desde su
propio contexto- pueda producir.
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El contexto del psicdlogo sistémico son los
elementos que configuran la red psicopeda-

gogica:
- La macro-organizacion educacional de
la cual formamos parte y dependemaos.

- La institucién definida como nuestro
cliente: el centro educativo.

- La familia de los alumnos.

- Los otros servicios y profesionales que
operan en el mismo terreno que noso-
tros, y...

- El propio profesional como sistema in-
dividual.

- El alumno.

- Los diferentes elementos incluidos en
el contenido y metodologia curricular.

Se trata de entender al Psicdlogo Escolar
no s6lo como un individuo mas, sino como
parte de un contexto vivo, cambiante y en
construccion.

En este entramado de relaciones nos encon-
tramos, sin embargo, con que el psicologo
es “alguien sin rol fijo”, sujeto a las expec-
tativas propias de quienes se encuentran en
situaciones incomodas.
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La Unica definicién del rol consensuada es la
del psicologo como “promotor de cambio”.

Por lo general, un chico con problemas
para aprender es derivado por el profesor
del aula al departamento psicologico del
colegio. La tarea del psicologo consiste en
solucionar el problema que se le presenta
de la mejor manera posible y utilizando los
recursos y herramientas de trabajo que le
parezcan mas adecuados.

Por ello, la persona del psicologo es un
factor a considerar como una entidad indi-
vidual y a la vez parte de un todo, siendo
relevante su valoracion psicolégica indivi-
dual y la observacion que tenga del nifio.
Asi, el psicélogo, ya sea miembro del siste-
ma escolar o un terapeuta consultor, se en-
cuentra inmerso dentro de las interacciones
y transacciones que se van dando entre la
familia y la escuela.

La teoria sistémica lo propone como un
agente de cambio que sea mediador entre
ambos sistemas, en lugar de considerarlo
COmo un “experto” a quien se consulta para
dar las soluciones o recomendaciones que
los padres, los maestros o el nifio deben ha-
cer.

El psicologo, que de entrada se define a si
mismo como complementario en relacion
y necesitado de la informacién y los cono-
cimientos que pueden proporcionar los de-
mas, implicitamente define a sus interlocu-
tores como pares y los invita, a cada uno en
el marco de su competencia, a formar una
alianza que apunta a un objetivo comun.

Cuando el psicélogo logra marcar el con-
texto como “colaborador”, da un gran paso
adelante para entablar una relacion franca
con los educadores.

En caso contrario, el psicélogo se arriesga
a ser definido por los demas y a ser utiliza-

do por el sistema como factor de equilibrio
para la configuracion del statu quo.

En el mejor de los casos, el psicélogo favo-
recera un cambio I, (un cambio que incluye
un “mas “ o un “menos” de un determina-
do comportamiento, sin cambiar las reglas
de interaccion del conjunto de las personas
que estan implicadas en la situacién obje-
to de intervencion; por ejemplo “el nifio
molesta menos a sus compafieros” con lo
cual habra ayudado al grupo a no cambiar
(homeostasis)). En el peor de los casos, el
psicélogo saldra perdedor y terminara por
ser descalificado, ya que no habra sabido
afrontar ni resolver un problema mal plan-
teado o incluso implanteable.

La institucion educativa es otro de los ele-
mentos importantes que configuran el con-
texto y la labor del psicopedagogo. Las
relaciones entre los miembros del sistema
escolar y en particular entre los compafie-
ros de clase del nifio que presenta el proble-
ma son un factor que permite amplificar la
vision que podemos tener de la situacion.
También, la descripcion de la maestra 'y la
observacion de las interacciones en el aula
nos permiten ver cémo el comportamiento
de un miembro de la clase influye en los
demas y viceversa. Asi, el conocimiento de
las secuencias comunicacionales repetiti-
vas nos revela las reglas del juego sistémi-
co sobre el cual tendremos que intervenir
para producir el cambio.

La estructura del centro educativo, que esta
conformada por subsistemas con sus dife-
rentes grados de jerarquia también puede
ayudarnos ya que sera importante evaluar
las fronteras entre los subsistemas, la posi-
cién que ocupa cada miembro, las alianzas
y coaliciones existentes. Tal y como se vera
en el caso explicitado, implicar subsistemas
“importantes” como bedeles o personal de
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comedor puede ser crucial para la solucién
de un problema.

Otro aspecto que influye en las dificultades
de aprendizaje son los factores pedagdgi-
cos y didacticos que se refieren al curricu-
lo, metodologia y planificacién de los con-
tenidos curriculares, ya que muchas veces
no consideran las necesidades e intereses
de los nifios.

Intervenciones psicologicas y
sistémicas en la escuela

En general, el objetivo prioritario de las
intervenciones es aproximarse todas las
partes y reconocer que puede haber mas
de una manera de ver las cosas, centrando
las conversaciones en atender el problema
del nifio desde las diferentes perspectivas,
teniendo claro que es necesaria la ayuda
mutua.

Uno de los medios mas potente y eficaz es
la utilizacion de entrevistas conjuntas en
donde se da la oportunidad a que ambos
sistemas puedan escucharse mutuamente.
El rol profesional es de mediador, clarifica-
dor y facilitador.

El objetivo seré crear las condiciones opti-
mas para que se dé el didlogo.

Una vez establecida esta base de comuni-
cacién es conveniente acercarmos mas a la
complejidad de la situacion de los sistemas
con los que vamos a trabajar.

La interrelacion entre la familia y la escue-
la es bastante compleja y diversa; por lo
que, al trabajar con nifios con dificultades
de aprendizaje, hay que considerar desde
la percepcion y actitudes del psicologo, la
escuela y los padres, asi como, algun factor
de estrés o cambio en la familia, la posibi-
lidad de recursos adicionales en el colegio,
entre otras. También es relevante conside-
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rar en ambos contextos las atribuciones o
adjetivos que recibe el nifio y analizar las
interacciones que permiten que las difi-
cultades en el aprendizaje perduren en el
tiempo. Por lo que establecer estrategias de
accion que consideren “los contextos del
aprendizaje” facilitara nuestra labor. (Elina
N. Dabas, 1998).

En concreto, la intervencion en la escuela
puede beneficiarse de ciertas ideas, estrate-
gias y técnicas que proceden de la practica
clinica sistémica:

- La intervencion debe apoyarse en la fa-
milia, pues ademas de comprender las
dindmicas relacionales existentes nos
ayuda a identificar los recursos de la
persona y de su entorno facilitando su
movilizacion.

La intervencion debe conectar los ele-
mentos de la demanda (sintoma-sufri-
miento—alegacion).

- Las hipotesis relacionales sobre el juego
0 la dindmica familiar son un elemento
privilegiado para poder dialogar sobre
la posicion del nifio en determinada
situacion y poder ocupar un lugar de
mediador y clarificador respecto de las
alternativa existentes, de los dilemas y
elecciones posibles.

- Los enfoques narrativos pueden ser par-
ticularmente Utiles para lograr la parti-
cipacion del nifio y de la familia.

- La amplificacion de narrativas alterna-
tivas.

Y, como muy bien proponen algunos tera-
peutas (Haley, 1980) “hacer cosas diferen-
tes de las habituales” en si mismo ya im-
plica, abre, induce un cambio. Comienzan
a pasar cosas distintas, se producen inte-
racciones diferentes, se incorpora informa-
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cién nueva al sistema, que afecta personas
0 procedimientos en lugares nuevos. El
desequilibrar un sistema ya es precursor de
cambios.

Se pueden encontrar diferentes modalida-
des de intervencion en funcion de las nece-
sidades reales tanto de la escuela, del alum-
no o de la familia (Berzosa, P.; Rios, J. &
Rodriguez, G., 2001).

Dificultades en el proceso de
intervencion

Es imposible pensar en el trabajo del ase-
sor psicopedagdgico sistémico sin tener en
cuenta que somos profesionales que traba-
jamos dentro de una compleja red socio-
profesional, 0, como dijimos anteriormen-
te, “entre” contextos. Ello implica entender
que es un ambito poco definido, poco re-
conocido, poco aceptado practicamente en
nuestra red. Sin embargo, esta indefinicion
puede convertirse en una cualidad que po-
demos poner a nuestro favor si la sabemos
manejar.

Se trata, pues, de redefinir las dificultades
que habitualmente encuentra un asesor
psicopedagdgico en su quehacer diario, de
modo que puedan construirse como carac-
teristicas operativas en un &mbito de traba-
jo que se caracteriza por la ambigledad de
sus funciones.

¢Qué hemos de tener en cuenta para ser
operativos?

A) Nuestra intervencion tiene sentido en
el centro educativo si hay una situa-
cion de conflicto. No se nos solicita si
no lo hay y las cosas van bien.

B) No somos unos profesionales a los que
se les permita definir un contexto cli-
nico en nuestra intervencion.

C) Se nos pide una intervencion dirigida
al cambio en un contexto, el escolar,
en el que la mayoria de las veces no
vamos a encontrar el origen del pro-
blema, sino s6lo algunas de sus con-
secuencias.

D) Quien nos lo pide, generalmente, no
lo hace para él mismo y a menudo
no asume la autoria de la peticidn
(M.Selvini, 1986).

Cuando se nos llama para intervenir, nues-
tro cliente, el maestro en su demanda expli-
cita o implicitamente, nos hace referencia
a su relacién con la familia del alumno o
grupo de alumnos.

No es necesario que pensemos mucho para
darnos cuenta que, en situaciones de con-
flicto, la escuela puede elaborar un discur-
so en el que la familia no salga muy bien
parada. Generalmente, en estas situaciones
nos encontramos en una batalla dialéctica
de connotaciones tanto simétricas como
complementarias; por ello, la confianza re-
ciproca entre la familia y los profesionales
del centro se mueve en unos niveles dema-
siado bajos.

En este punto, tenemos la oportunidad de
definirnos como mediadores entre la escue-
la y la familia, y poder conectar las razo-
nes, los sentimientos y las expectativas de
los unos y los otros.

Ademas, no hay que olvidar que podemos
tener nuestro mapa de zonas donde es mas
facil influir, nuestro estudio de relaciones
en la institucion y en la familia, nuestras
estrategias para reforzar puntos fuertes y
subrayar “lo comdn” y similar que sirva de
union de las diferentes partes para conse-
guir un trabajo fructifero.

llsil:lllﬁg © %95 e gener-abril 2009 ® pagines 46-61



LA CONVIVENCIA ESCOLAR DESDE EL ENFOQUE SISTEMICO. EL NINO EN LA ENCRUCIJADA ENTRE...

Problema de la derivacion y
demanda

Antes de abordar la situacion-problema
debemos reflexionar sobre las razones
concretas que la han motivado. Esto es
importante, ya que no todas las demandas
responden a una necesidad real en su for-
mulacion inicial. Por ello, es conveniente
llevar a cabo un andlisis de la demanda de
intervencidn que nos ofrezca una situacion
general de ésta.

Es interesante conocer cdmo surge, a qué
responde, como evoluciona, y cdmo se vin-
cula la demanda. Por lo tanto, habrd que
conocer:

1. Quién plantea la demanda: personas
aisladas, grupos formales, tutores,
equipo directivo. Es relevante cono-
cer la posicion que ocupa la persona o
grupo que realice la demanda, ya que
en funcién de la autoridad con la que
cuente se abordara en mayor o menor
grado sus peticiones.

2. Cémo se ha consensuado: Se trata de
hacer un analisis compartido de la si-
tuacion para ver las coincidencias y
las discrepancias que existan. El obje-
tivo es el de establecer las relaciones
necesarias para crear las bases de co-
laboracién.

3. A quién afecta: Si a las mismas perso-
nas que realizan la demanda o a otras
personas ajenas a ésta.

4. Grado de elaboracidon: Las demandas
excesivamente amplias en su formu-
lacion inicial resultan difusas, por lo
que habra que concretarlas.

5. Coherencia: Es necesario que la de-
manda que se realice esté conectada
con el proyecto de centro, o con la li-
nea del equipo de apoyo.
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Podemos encontrarnos con cuatro situacio-
nes de demandas a las que podemos res-
ponder y que se diferencian en su origen.

— No demanda/encargo: Se asume la de-
manda de una forma mecénica, basan-
dose en una prescripcién burocratica
presuponiendo que el usuario desea
cambiar. Asegura el respaldo admi-
nistrativo, pero por el contrario puede
generar rechazo en los demandantes.

— Demanda forzada: Situacion en la que
la demanda procede de alguna estruc-
tura de autoridad del sistema (equipo
directivo).

- Demanda formal: Es la demanda que
procede de los 6rganos colegiados y
se produce como consecuencia de un
proceso de negociacion y de acuerdo
colectivo.

- Demanda real: Esta se produce cuan-
do el tipo de peticion coincide con la
practica cotidiana, con las necesidades
e intereses reales de las personas.

La demanda se convertird, asi, en un plan
de trabajo; esto es, hay que darle un senti-
do préctico, convertirla en un objetivo que
guie la accién. Por otro lado, la demanda
no depende de nosotros como orientadores,
sino que lo que depende de nosotros es la
capacidad de interpretar y resolver dicha
demanda.

Para ello, sera conveniente crear un contex-
to de negociacion, gestion y colaboracion,
siendo los puntos clave los siguientes:

a) Los objetivos deben ser claros, prac-
ticos y éticos.

b) Hay que priorizar y concretar las areas
y dmbitos de trabajo.

¢) Hay que ajustar las expectativas.



Annette Kreuz, Carmen Casas, Irene Aguilar y M2 Jesus Carb6

d) Hay que delimitar el marco de trabajo
estableciendo los diferentes roles, ta-
reas, calendario, etc.

e) Por ultimo se debe mantener y gene-
ralizar lo conseguido.

La demanda y la dimension
relacional

La persona que se pone en contacto con el
psicélogo sugiere que se le defina como
“diagnosticador” (“comprendi donde esta
el trastorno”) y como “terapeuta impoten-
te” (“no sé qué hacer”). Al excluirse cate-
goricamente de la definicion de “cliente”
del psicélogo, se coloca en su mismo nivel
y crea un contexto de “consulta con el ex-
perto supervisor”, ofreciendo de manera
implicita una coalicion con él. (“Veamos
qué es capaz de hacer ahi donde yo fraca-
sé”).

La demanda-tipo de los docentes es la de
intervenir en un caso “dificil” -habitual-
mente un nifio con sintomas de inadapta-
cién- para un diagndstico preciso y, de ser
posible, una terapia directa, o al menos
la propuesta de consejos pedagdgicos de
comportamiento.

La hip6tesis es que el problema reside en el
nifio indicado o, a lo sumo, en su familia.

Al psicélogo se le pide que cambie al in-
dividuo portador del sintoma, presentado
como una monada aislada artificialmente
de su contexto.

Se observa, entonces, que la secuencia “se-
fialamiento-diagnostico-terapia del sujeto
sefialado” cristalizaba la situacion en un
esquema lineal preconstituido, en el que se
ignoraban los aspectos relacionales circula-
res de la interaccion humana como “siste-
ma de comunicacion”.

En estos casos la expectativa puede ser do-
ble:

- Se confia en que el psicélogo confirme
“la validez pedagdgica” de la actitud
del docente y ratifique, entonces, las
decisiones adoptadas,

- O bien, se espera que el psicologo asu-
ma la responsabilidad del caso y se
ocupe en forma directa del “paciente
sefialado”, tomandolo “a su cargo” y
eximiendo al docente de toda obliga-
cién al respecto.

En el momento en que la familia se ve obli-
gada a dialogar con el psicélogo por la pre-
sion del profesor, es corriente que asuma
dos actitudes tipicas: por un lado, pretende
obtener la seguridad de que en el caso de su
hijo no se trata de una enfermedad mental,
y por otro, tiende a atacar a la escuelay a
achacar a los docentes incapacidad profe-
sional, transfiriendo asi a la escuela las cri-
ticas imputables al nifio y a su familia.

Asi mismo, cuando los padres o profesores
obligan a un nifio a consultar al psicélogo,
la entrevista es muy desganada y hasta pa-
radéjica.

Se tiene una expectativa de tipo magico,
ya que la demostracion de su impotencia
servird para tranquilizar a quien plantea el
problema: “si el psicdlogo no tuvo éxito,
¢por qué habria de tenerlo yo?” Cuando el
psicologo acepta intervenir y se deja envol-
ver en un manejo de este tipo, su interven-
cion, lejos de ser terapéutica o promotora
de cambio, sélo sirve para reforzar el statu
quo.

Es interesante notar que la atribucién de
poderes magicos al psicélogo (con el consi-
guiente e inevitable fracaso) actlia en senti-
do homeostatico.
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Muchas veces el problema por el que se
nos consulta no es, en general, el problema
aparente: oculta, en realidad, un problema
de relacion de poder en alguno de los sis-
temas implicados: entre un docente y un
compafiero o entre el docente y el director,
entre la escuela y la familia, etc.

El siguiente caso resulta un ejemplo de in-
tervencion sistemica entre contextos.

Un caso de intervencion

Victor es un nifio de 2° de ESO (ha repe-
tido 1°) que llegd al Colegio actual (Co-
legio Concertado de Educacion Infantil,
Primaria y Secundaria) a mitad de curso de
6° de primaria, como consecuencia de los
problemas de convivencia que presento ese
mismo curso en un Centro Publico donde
estuvo el resto de su escolaridad.

Las dificultades en el Colegio anterior lle-
garon a su punto méaximo cuando comenzo
a faltar al respeto a una profesora y ésta,
no pudiendo tolerar la presién que los pa-
dres del alumno aliandose con él llegaron
a ejercer en contra de ella, tuvo que hacer
intervenir a la inspeccion educativa, finali-
zando las intervenciones con el cambio del
alumno al Centro que asiste actualmente.

Las notas de 5° de Primaria del anterior co-
legio fueron: NM en 7 asignaturas y PA en
1.

La etiqueta con la que llegd al nuevo co-
legio era de “chico problematico y agresi-
vo”.

Hipétesis inicial
El equipo directivo se centrd en que de al-
guna forma comenzaria a repetirse el trian-
gulo anterior con la alianza padres-hijo en
contra de cualquier figura de autoridad del
sistema escolar.
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Analisis de la demanda

La demanda fue planteada por la Direccién
del Colegio al escolarizar al nifio a mitad
de curso y por los problemas de indisci-
plina e inadaptacion que presentaba en el
Centro anterior.

Consensuada por la direccion, psicéloga y
tutora del curso donde se integraba el nue-
vo alumno, con el objetivo de establecer
unas bases de colaboracién en la futura in-
tervencion.

Se considerd que la demanda afectaba tam-
bién al resto de profesores/as que impartian
6° de Primaria y por supuesto al alumno y
a sus padres.

Por tanto en el inicio nos encontramos con
una demanda forzada (de la Direccion) que
debiamos consensuar y adaptar a las necesi-
dades del resto de miembros implicados en
la misma para poder redefinirla como real.

Tuvimos un primer contacto masivo: las
tres caracteristicas de la demanda se encon-
traban dentro del sistema, pero en personas
diferentes:

1. El sintoma estaba centrado en el nifio
y su comportamiento en la escuela
(no trabajaba en clase e incordiaba a
los compafieros/as) y en la familia (no
obedecia a los padres y discutia y se
pegaba con la hermana).

2. El sufrimiento se manifestd en los pro-
fesores, los alumnos, el nifio, la madre
(siempre lloraba en las entrevistas).

3. Alegacion (necesidad de cambio): La
presentaban los profesores y los padres.

Proceso de Intervencion
Entrevistas:
- Inicial: Padres—Director (Se consolida

el ingreso y se motiva a los padres para
colaborar conjuntamente).
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- Padres-Tutora 6° Primaria (Acogida
mediante el historial académico-fami-
liar-social).

- Padres-Alumno-Psicdloga-Director:
Se centrd la entrevista focalizando en
lo positivo de la conducta individual y
familiar en general.

- Padres-Psico6loga-Tutora.
- Psicloga-Alumno.

El nifio manifestaba experimentar dolor por
el “fracaso anterior”. La familia lo asumia
como propio y la profesora-tutora manifes-
taba una expectativa generada por los men-
sajes que le habian llegado de que hiciera
lo que hiciera no funcionaria.

La psicéloga constatd que la familia pre-
sentaba condiciones de riesgo respecto a
las relaciones sociales ya que existia aisla-
miento respecto a parientes, amigos, etc.

Por tanto, se penso6 que un factor de protec-
cién podria venir a través de la potencia-
cién de una comunicacion positiva entre fa-
milia-escuela. Se intentd, ademas, resaltar
la parte positiva del chico mediante redefi-
niciones con el fin de neutralizar y reducir
la estigmatizacion del mismo para que la
comunicacion comenzara de forma eficaz.

Objetivos de la Intervencion
1. Evaluacion del alumno:

« Aptitudes intelectuales.

» Adaptacion de conducta: personal, es-
colar, familar y social.

« Perfil de personalidad.
* Habitos de estudio.
2. Areas y ambitos de trabajo:

« Adaptacion del alumno al nuevo contex-
to clase.

« Equilibrar el rendimiento académico de
acuerdo con sus aptitudes, teniendo en
cuenta el programar refuerzo si se con-
sideraba necesario.

3. Expectativas: Se esperaba por parte de
la direccién y resto de equipo que de
acuerdo con la actitud inicial del nifio
y padres, el cambio de Centro seria un
factor a favor de una evolucion positi-
va.

Evaluacion inicial del alumno

Incluia la aplicacion de pruebas psicopeda-
gdgicas que de forma regular se aplicaban
cada afio en 6° Los resultados obtenidos
fueron los siguientes: Tablas 1,2,3.

Los resultados en Habitos de Estudio no re-
sultaron significativos.

Se realiz6 una devolucién del informe a los
padres que se mostraron satisfechos, aun-
gue algo preocupados manifestando que en
casa los hermanos discutian mucho y les
era dificil controlarlos.

Evaluacion final del alumno en 6°
NM: 2 asignaturas y PA 6 asignaturas.

Cerramos la intervencion ese curso con una
entrevista padres-alumno-tutora-psicéloga.
El balance fue positivo, aunque el ultimo
mes Victor se mostraba méas desinhibido y
algunos profesores comenzaron a expresar
malestar con respecto a un ligero cambio
de comportamiento algo disruptivo por
parte del alumno.

Después de las vacaciones del verano co-
menzé 1° de ESO con una actitud comple-
tamente distinta al curso anterior. Insultaba
sobre todo a las nifias, empujaba, se mos-
traba desafiante con los profesores, etc.
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Tabla 1. BADYG-E 3. Perfil individual de Aptitudes Diferenciales y Generales

FACTORES PC
Inteligencia General 35
Razonamiento Ldgico 65
Relaciones Analégicas 68
Series numéricas 75
Matrices Logicas 40
Completar oraciones 25
Problemas numéricos 15
Encajar Figuras 25
Memoria Auditiva 68
Memoria visual 45
Atencién 77
Rapidez 45
Eficacia 25

Tabla 2. TAMAI. Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacion Infantil

FACTORES C

Inadaptacién General 61-80
Inadaptacién Personal 61-80
Depresion-Intrapunicién 81-95
Inadaptacion Escolar 41-60

Aversién a la instruccion 61-80
Hipolaboriosidad No significativo
Hipomativacion 61-80

Aversion al profesor No significativo
Indisciplina No significativo
Inadaptacion Social 61-80
Insatisfaccion Ambiente familiar No significativo
Insatisfaccion con los hermanos No significativo
Educacién adecuada del padre 21-40
Perfeccionismo hipernémico 81-95
Educacion adecuada de la madre 41-60
Marginacién afectiva 61-80
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Tabla 3. CPQ: Perfil de Personalidad. Resultados significativos:

Factor | =» Sensibilidad dura, poca simpatfa por las necesidades de los demas.

Factor N =» Astuto, calculador, prudente, perspicaz.

Factor O =» Tenso, frustrado, presionado, sobreexcitado, inquieto.

Tabla 4. Bull-S. Test de evaluacién de la agresividad entre escolares.

o Aislado (Muy bajo en “popularidad”)

o Rechazado (Destaca en “rechazo”)

« No sociable (Muy bajo en “expectativa de popularidad”)
¢ Muy rechazado (Destaca en “expectativa de rechazo”)
o Cobarde

e Agresivo

e Provocador

e Mania

En el primer trimestre que Victor cursaba 1°
de ESO por primera vez, se aplic a la clase
el Bull-S (Fuensanta Cerezo Ramirez, version
marzo 2002). Test de evaluacion de la agresi-
vidad entre escolares. El instrumento analiza
la estructura interna del aula definida bajo los
criterios; aceptacion—rechazo, agresividad- 3.
victimizacion y la apreciacion de determina-

das caracteristicas personales. El resumen del

informe de Victor aparece en la tabla 4.

Analizados los resultados del Bull-S por

parte de la Psic6loga, Director y Tutor, 4.
pasamos a la elaboracion del programa de
intervencion para ese curso:

1. Comenzamos por especificar las res- 5.
ponsabilidades del profesorado res-
pecto a la vigilancia en el patio y aula,

también en pasillos, en las entradas y
salidas del aula.

. Pedimos colaboracién respecto al con-

trol a las educadoras responsables del
comedor.

Teniendo en cuenta que la imagen que
el alumno tiene de si mismo influye
en el comportamiento social, en las
tutorias se reforzé el trabajo en au-
toestima y habilidades sociales.

Se programaron clases de apoyo en las
areas de lenguaje y matematicas ya
que comenzo a bajar el rendimiento.

Se programaron intervenciones de la
psicéloga en el aula pidiendo colabo-
racion a los compafieros y comparie-
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ras para ayudar a Victor cuando diera
indicios de no controlar la conducta.

6. Victor y el grupito de iguales més afin
(dos chicas y un chico) se reunieron tres
veces con la psicologa con el fin de eva-
luar lo que mejor funcionaba en la clase.

7. La psicologa realiz6 durante ese curso
ocho entrevistas individuales con Vic-
tor y tres con los padres, una de ellas
se incluye también al nifio y otra jun-
to con el Director.

8. Se hacia necesario el refuerzo de la
implicacién, compromiso y colabora-
cién entre familia y escuela, pero esto
resultaba imposible si no alcanzaba-
mos a poder comprender la dindmica
relacional que existia entre los miem-
bros del sistema familiar, por ejemplo
Victor tiene una hermanita 4 afios me-
nor, que los padres nunca quisieron
que asistiera a las entrevistas, asiste
a un colegio publico distinto del que
provenia el hermano y no pensaban
cambiarla tampoco ahora al mismo.

9. Se derivd a la familia a una psicélo-
ga externa con el fin de realizar un
trabajo mas extenso y completo de
las relaciones del sistema familiar al
completo.

El nifio justificaba siempre sus conductas
desculpabilizandose y los padres manifes-
taban lo mismo hasta que se demostraba
evidentemente que no era asi.

Sustituimos la narrativa culpabilizadora por
una alternativa de necesidad de apoyo ha-
cia el nifio desde los distintos sistemas: fa-
milia y colegio (clase). Para ello, estratégi-
camente fuimos sustituyendo la repeticion
de las soluciones intentadas en la familia y
el colegio. Por ejemplo, el padre se mos-
traba agresivo y colérico, llegando a pegar
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al nifio en ocasiones, conducta que repetia
aunque no funcionara. La alternativa era
gue la madre interviniese en ese momento
controlando de forma pacifica la situacion,
lo hablaran los padres por separado y luego
tomaran las medidas acordadas. Si mos-
traba un comportamiento disruptivo como
por ejemplo repetir con sorna alguna indi-
cacion del profesor/a o insultaba a compa-
fieros, debia ir a la clase de refuerzo con un
profesor realizando tareas curriculares en
lugar de salir sin hacer nada.

El paciente identificado en esta familia era
el nifio, con una triangulacion clara entre
padre-madre-nifio.

El sintoma les distraia del conflicto de pa-
reja que de forma sutil manifestaban duran-
te las entrevistas. La connotacion positiva
manifestada a los padres en términos del
sacrificio que hacia el nifio por ellos para
que continuasen juntos, hizo que cesaran
las conductas agresivas del padre hacia él
quedando redefinido el problema dentro
del ambito familiar.

A la psicéloga externa solo acudieron dos
sesiones los padres y Victor individual-
mente tres y no llevaron a la hermanita.

El segundo curso en la aplicacion del Bull-
S no se manifesto el factor “Mania”.

Los compafieros mostraban mayor acepta-
cion hacia él y al final del curso los padres
se separaron.

Conclusiones

Barudy(1998) indica que entre los factores
que inciden en el desarrollo de las conduc-
tas conflictivas destaca el modelo social
gue proporcionan los adultos en los medios
familiar y escolar, donde, sin duda, el ma-
yor exponente lo conforman las experien-
cias de maltrato, sufrido u observado, pero
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el escenario propicio para su manifestacion,
es el aula.

Una vez observados los resultados y la for-
ma de intervencién, podemos hipotetizar
que la intervencion conjunta y de caracter
colaborativo ha sido un elemento decisivo
en el manejo de la problemética presenta-
da.

Sélo a través de la cooperacion de los di-
ferentes sistemas intervinientes se puede
destriangular al paciente identificado (el
alumno/hijo), sacarlo de la situacion pro-
blematica en la que se encontraba y permi-
tirle seguir avanzando en su crecer personal
y académico.

Tal y como resefidbamos en paginas ante-
riores, las entrevistas conjuntas nos permi-
ten entender los diferentes puntos de vistay
los objetivos de intervencion.

Por otro lado, la intervencion se realiza en
aquellos contextos que son propios del te-
rritorio de influencia del psicologo escolar.
Es decir, asesora y colabora en la interven-
cion en el aula, con los compafieros y en el
ambito familiar.

De esta manera puede desarticular la fun-
cion del sintoma y eliminar los elementos
mantenedores del mismo.

Por Gltimo, el cambio de narrativas y la
redefinicion del sintoma son técnicas que
pueden suponerse potentes facilitadores del
cambio 2. En este caso ademds estructu-
ralmente se produjo también en el sistema
familiar, abriéndonos finalmente una nue-
va via de intervencién en el nifio en interac-
cién con ambos sistemas, pero sobre todo
nos interroga sobre el Paciente Identificado
y nos posibilita desplazarnos del “ser” ha-
cia el “poder ser” a través del cambio.
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Protocolo de actuacion ante conductas

disruptivas

Angel Latorre Latorre y Jerénima Teruel Romero
Universidad de Valencia. Dpto. Psicologia Educativa y de la Educacion

En este articulo abordamos el problema de las conductas disruptivas. Sugerimos tres niveles de actuacion:
A) Definir con claridad lo que se entiende por conductas disruptivas. B) Recomendar a los centros escolares
que elaboren protocolos de actuacion ante ellas y ofrecerles sugerencias de realizacion y aplicacién. C)
Facilitar estrategias, técnicas y soluciones practicas para manejarlas en el aula.

This article discusses the problem of disruptive conduct. We suggest three levels of action: (A) Defining
clearly what is meant by disruptive conduct. (B) Recommending the adoption by teaching establishments of
action protocols for dealing with these behaviors and offering suggestions for drawing up and applying these
protacols. (C) Providing strategies, techniques and practical solutions for handling these behaviours in the

classroom.

Conducta, disrupcidn, prevencidn e intervencion.

Prevention an intervention inadequate conducts.

Introduccion

Uno de los retos que se plantean en estos
momentos en el sistema educativo es la
creacion de procesos educativos donde im-
pere la buena convivencia y el orden en el
centro escolar, y méas concretamente dentro
del aula donde tiene lugar el proceso de en-
seflanza aprendizaje de los alumnos. Todo
aprendizaje y socializacion exige unos for-
matos de respeto y confianza entre los dis-
tintos miembros de la comunidad educativa.
Sin embargo, en las Gltimas décadas ha au-
mentado el sentir por parte del profesorado,

y de la sociedad en general sobre la falta de
motivacion por aprender y, sobre todo de
la proliferacién de contextos de aula don-
de no existe un buen clima, e imperan las
conductas indebidas y la falta de disciplina
de algunos alumnos con el amparo y segui-
miento del conjunto del alumnado.

Esta dificultad y tension que la mayoria
de profesores manifiestan se hace sentir
en el procesos de ensefianza-aprendizaje
y se atribuye generalmente a la indiscipli-
na de una serie de alumnos, denominados
disruptivos, los cuales impiden la marcha
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normalizada del aula con sus comporta-
mientos y actitudes, creando ademas, un
campo abonado para la falta de respeto a la
autoridad del profesor y a las normas esta-
blecidas. Por otro lado también se aprecia
una falta de motivacion en el alumnado ha-
cia los contenidos escolares y de apoyo por
parte de la sociedad en su conjunto hacia
la accion educativa del profesor. Es cierto
que, determinadas férmulas didacticas son
mas propicias a la aparicion de este tipo de
comportamientos, y asi mismo lo es que en
este momento ya contamos con propuestas
de actuacion educativa directamente dirigi-
das a la respuesta de este problema.

Analisis de la disrupcion

Al recoger este sentir latente en el profe-
sorado hay que plantearse qué se puede
hacer y cémo se puede realizar un analisis
ajustado que guie la accién educativa en los
claustros de profesores. En respuesta a es-
tas dos preguntas proponemos una serie de
pasos que se pueden llevar a cabo en los
centros escolares por el conjunto del pro-
fesorado, para aunar criterios y establecer
buenas préacticas docentes, que favorezcan
la coordinacion de actuacién y la aplica-
cién de medidas, tanto preventivas como
de intervencion, ante las situaciones de dis-
rupcion que se den en el aula.

Con ello se pretende, por una parte, aclarar
cudles serian las “buenas précticas” para
afrontar la disrupcién para que el conjunto
de profesores las pueda asumir como pro-
pias, y por otra, aportar mayor coherencia
y consistencia en la actuacion ante los in-
cidentes o situaciones de indisciplina en
el aula. Pensamos que este planteamiento
contribuird a aliviar la tension asociada a la
disrupcidn, y apoyara al profesor que ha de
tomar medidas al respecto, al tiempo que

los alumnos toman conciencia de que la
forma de afrontar los conflictos en el cen-
tro en particular es predecible y, con ello,
justa. No se trata de buscar un sélo y Gnico
camino ante las diversas situaciones con-
flictivas que se dan en el aula, dado que ello
siempre exige una adaptacion a la situacion
particular, que en muchos casos requiere
de una flexibilizacion, ajuste, buen control
y manejo del profesor, sino de buscar pun-
tos comunes de actuacion que favorezcan
la seguridad, la autoridad y la autoestima
de todas partes implicadas en este tipo de
conflicto.

i Qué es una conducta inadecuada?

Un primer problema que solventar es acor-
dar qué es y qué no es inadecuado, pues
de ahi se derivan las consecuencias que se
han de implementar de forma consistente y
coherente. Muchos profesores interpretan
esta pregunta a través de la elaboracion de
normas que marquen definitivamente las
conductas inapropiadas. Se puede llegar
a precisar que es inadecuado aquello que
moleste al profesor. Sin embargo, en la
interaccion del aula, cada profesor mantie-
ne rutinas que estructuran la clase, en de-
finitiva formas de proceder propias que a
menudo son también elementos normativos
que los alumnos deben respetar. De ahi la
importancia de crear un marco de discusion
del conjunto de profesores que instruye en
determinados niveles educativos, ej.: Ulti-
mo ciclo de primaria, primer ciclo de se-
cundaria, ESO o en Bachillerato, dado que
en cada tramo educativo, ademas de cada
asignatura, se establecen tratamientos me-
todoldgicos especificos y propicios para
cada etapa en particular.

Se debe tener en cuenta el énfasis que ac-
tualmente se mantiene en los objetivos
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educativos que se orientan al desarrollo de
competencias civicas, hacia la creacién de
alumnos con comportamientos y actitudes
positivas hacia el otro; es decir tolerantes,
prosociales... Intentamos que aprendan a
cooperar y a ser respetuosos hacia los de-
maés, por lo que habra que revisar el mo-
delado que queremos proporcionar en las
interacciones del aula para promover estas
conductas. La conducta inadecuada sera
aquella que atente con cualquiera de estos
principios e impida el buen funcionamien-
to de la clase. Conviene sefialar que, hay
una gran variedad de descripciones de estas
conductas que van desde manifestaciones
de “baja intensidad”, como molestar, dar
respuestas inadecuadas, no respetar el tur-
no de palabra, retar al profesor, etc., hasta
agresiones fisicas o verbales graves, con-
ductas anti-sociales, absentismos, maltrato
a otro compafiero, y en casos extremos, a
conductas derivadas de problemas psicol6-
gicos.

Ademas de esta gran variedad de formas de
comportamiento, existe un problema afiadi-
do y es que cada profesor lo interpreta de
acuerdo a su percepcién, nivel de toleran-
cia, experiencia personal y estrategias de
control y manejo del aula. Lo que es apro-
piado en un lugar o clase con un profesor
determinado puede ser absolutamente in-
apropiado en otra clase o con otro profesor.
Se agudiza la dificultad cuando los profeso-
res tienen respuestas diferentes y cada uno
tiene un umbral de tolerancia diferente con
consecuencias muy diversas para el alum-
no. Esto crea confusion en los alumnos,
y por otro lado favorece que el alumnado
evalUe al profesor novel o desconocido para
saber sus limites y a qué atenerse frente a
su conducta. Esta situacién coloca de for-
ma sistematica a un grupo de profesores en
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situacion de riesgo y de estrés en sus clases
hasta que puedan demostrar su capacidad y
autoridad ante el alumnado.

También, se ha de tener en cuenta las dife-
rencias personales de cada profesor y aque-
llas actuaciones que deberian llevarse a
cabo por el conjunto del claustro ante cier-
tas conductas inadecuadas. Es decir, una
conducta inadecuada de baja intensidad
y no repetitiva tiene como respuesta una
serie de técnicas e interacciones que cada
profesor con su estilo personal domina y
despliega; sin embargo, ciertas conductas
mas graves y repetitivas aconsejan medidas
consistentes y compartidas por el grupo de
profesores que imparte en el mismo grupo,
ciclo o en el claustro en su totalidad. Es
por esto que se debe estipular aquello que
se considera grave o muy grave y arbitrar
medidas concretas que den una respuesta
educativa a las mismas.

Hay que preguntarse dentro de un marco de
sentido comuin qué es lo esencial, qué es lo
importante y cémo podemos responder de
forma coherente, coordinada y cohesiona-
da dentro de un claustro ante las conductas
inadecuadas. Esta no es una tarea sencilla'y
a menudo crea tensiones en el seno de los
claustros, dado que los profesores entien-
den que se coarta su libertad personal a la
hora de dar clase. Por el contrario encon-
trar estos puntos de encuentro y promover
un estilo personal de centro al abordar los
conflictos a largo plazo generard mas satis-
faccion y bienestar dado que se considera
un hecho colectivo al producir seguridad y
firmeza en el conjunto de la escuela.

El énfasis ha de redundar en unos princi-
pios y comprension del hecho educativo
compartidos, que se lleva a cabo a través
de un enfoque de desarrollo interno del
conjunto de la escuela en cuanto a las con-
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ductas inadecuadas y modelado de las con-
ductas deseadas. Las pautas de actuacion
en esta fase de analisis pueden ser varias,
mostraremos una ejemplificacion como po-
sible estrategia de trabajo, si bien se pue-
den desarrollar un sinfin de métodos que
proporcionen la informacién necesaria para
llegar a acuerdos.

Un error de interpretacion lleva a
una “mala praxis” educativa

Conviene tener en cuenta que, la disrup-
cién en el aula es un fenémeno complejo
e interactivo a pesar de interpretarse en
muchos casos como un hecho que recae en
una serie de individuos (alumnos). Asi en-
contramos que en la busqueda de mejoras
del clima de aula hay que valorar y revisar
aspectos referentes a la organizacion del
aula, las estrategias de comunicacion que
se dan con cada profesor y grupo, los vin-
culos relacionales que se establecen entre
los mismos, el ajuste curricular y las adap-
taciones curriculares, las normas del aula 'y
las rutinas que utiliza cada profesor en sus
procesos de aula. Como ejemplo podemos
citar conductas tales como: levantarse del
sitio sin pedir permiso, retar la autoridad
del profesor, no traer materiales a clase
y no querer seguir con la tarea, molestar
a comparfieros, preguntar para retardar la
instruccion, tirar tizas, etc. un sinfin de ac-
tos menores que provocan desazén y una
grave dificultad para proseguir la marcha
de la clase. Esto a menudo es interpretado
por el profesorado como rebeldia, falta de
cooperacién y de motivacion de un alum-
no. También es importante sefialar que, la
disrupcién dentro del aula es una constante
compartida tanto por los alumnos como por
los profesores y supone la mayor dificultad
y primer motivo de conflicto escolar segun
el estudio del Defensor del Pueblo (2000)

con la denominacion de “los alumnos que
no permiten que se imparta la clase”. Esta
perturbacién en la marcha de la vida es-
colar es claramente recurrente y se sitla
en el aula como lugar privilegiado. Como
mantienen Torrego, J. C. y Moreno, J. M.
(2003) “el aula es el eje de la vida diaria de
los centros escolares; en ella tienen lugar la
mayor parte de las transacciones interper-
sonales; en ella ejercen fundamentalmente
su profesion los profesores y en ella acce-
den los alumnos a lo que conocemos por
curriculum escolar explicito”.

Los alumnos actlan asi por diferentes ra-
zones. En algunos casos por aburrimiento o
por necesidad de diversién, en otros como
consecuencia de la sensacion de fracaso y
la dificultad de seguir la marcha de apren-
dizaje del grupo, lo que a veces acarrea una
sensacion de vacio y sin sentido que produ-
ce una falta de motivacion importante. En
otras ocasiones puede ocurrir para llamar
la atencién del profesor o de sus propios
compafieros, o por maltiples causas. Cada
caso y circunstancia suelen ser un produc-
to multifactorial de elementos personales,
grupales y sociales.

Ahorabien, la disrupcién de baja intensidad
es atendida en la interaccion del aula con
estrategias propias en funcion del contex-
to, ejemplo: gestos, llamadas de atencion,
soslayando el incidente, cambiando de ac-
tividad, acercandose al territorio donde se
producen los hechos, etc. Estrategias todas
ellas propias del profesor como profesional
y guia de la actividad. Sin embargo, el gran
riesgo son los incidentes repetitivos y de
mayor calado que se producen en el aula
que retan la autoridad del profesor, minan
su autoestima y significan una dificultad al
abordarlo e interpretar el sentido y el men-
saje que quieren comunicar.
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La importancia del profesor

Es indudable que el liderazgo en el aula ha
de tenerlo el profesor, éste marca el ritmo,
los contenidos, organiza el espacio y el
tiempo, y supervisa el buen funcionamien-
to de la actividad. Si bien cada profesor es
Unico y por tanto existen diferentes formas
de aproximarse al aula y a las materias. A
pesar de ello, varias investigaciones apun-
tan a ciertos rasgos en la forma de actuar
debido a las materias que se imparten y a
las propuestas metodolodgicas que se lleven
a cabo. No existe un estilo docente que sea
necesariamente mejor que otro, aungque si es
cierto que existen estilos de comunicacion
y de interaccién que tienen consecuencias
diferenciadas y que es importante conocer.

Hay profesores que no manifiestan gran-
des dificultades al impartir clase, y otros
que por el contrario de forma repetida y a
veces constante se enfrentan a conflictos y
episodios de falta de disciplina por parte de
los alumnos. También ocurre que ciertos
alumnos se comportan de forma inadecua-
da con ciertos profesores o en ciertas clases
y no tanto en las otras. En definitiva hay
elementos de actitudes, comportamientos y
destrezas de los profesores que actlian de
elemento disuasorio ante la disrupcion, o
por el contrario pueden favorecer la actitud
hostil e indisciplinada de cierto alumnado.
Por lo que existen factores relacionados con
las relaciones interpersonales que se crean
en el aula, que estan directamente relacio-
nadas no sélo con la personalidad y forma
de abordar la marcha de la clase de un pro-
fesor sino también con su estilo personal de
control y manejo del aula, su estilo docente
y las interacciones gque se produzcan en los
procesos del aula.

Destacan en este sentido los estudios reali-
zados sobre los estilos de interaccion de los
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profesores (Brekelman, Levy y Rodriguez,
1993), en los que han intentado analizar los
comportamientos docentes clasificandolos
sobre dos parametros; la proximidad entre
profesor alumno, y la gestién de la influen-
cia al ensefiar. La proximidad se basa en el
grado de cooperacion y relacién interper-
sonal que establecen con los alumnos, y
la influencia refleja quién y como controla
la comunicacién en el aula. Basandose en
una serie de estudios realizados con este
esquema de analisis en el que preguntaron
a alumnos de Holanda, Estados Unidos y
Australia sobre su percepcion de los estilos
de comunicacion de sus profesores, obtu-
vieron una tipologia de ocho estilos de in-
teraccion del profesorado con sus alumnos.
Un ejemplo de esta tipologia es:

- Estricto: El ambiente de aprendizaje
esta bien estructurado y centrado en la
actividad.

- Con autoridad: Bien estructurado, con am-
biente agradable y centrado en la tarea.

- Tolerante y con autoridad: Mantiene
una estructura que favorece la respon-
sabilidad y la libertad del alumnado.

- Tolerante: Los alumnos tienen mas li-
bertad y el ambiente es agradable brin-
déandoles apoyo.

- Inseguro/Tolerante: Muy cooperativo
pero con poco liderazgo. La clase esta
poco estructurada.

- Inseguro/Agresivo: Hay un ambiente
de desorden agresivo. El profesor y los
alumnos se perciben como oponentes y
continuamente se escalan los conflictos.

- El aguantador: Lo mas relevante es el
constante esfuerzo que el profesor rea-
liza por mantener el orden en la clase,
lo cual suele conseguir pero a costa de
mucha energia personal.
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- Represivo: Los estudiantes se muestran
desconectados y extremadamente doci-
les, aunque no significa que se impli-
quen en la actividad, siguen las reglas
y tienen miedo de los estallidos de en-
fado del profesor. Este profesor es la
cuspide de la rigidez.

Evidentemente estos estilos docentes, tienen
repercusiones en el aprendizaje del alumna-
do, y estan directamente vinculados con los
estilos personales de afrontar la interaccion
del aula. Debemos tener en cuenta el hecho
de que es casi imposible que se dé un profe-
sor que Unicamente ponga en practica sdlo
uno de estos estilos; a menudo tendera hacia
uno de ellos, aunque ante situaciones muy
particulares de clase o grupo-clase pueda ac-
tuar desde otro modelo diferente al habitual.
El profesor represivo confunde la agresion
con dominacion; por el contrario los tres
primeros modelos que se centran en un alto
dominio y baja oposicion al alumnado ge-
neran ambientes de aprendizaje mucho mas
productivos y satisfactorios.

Los estudiantes entendian en estos estu-
dios que sus mejores profesores eran unos
lideres fuertes, amigables, comprensivos y
menos inseguros e insatisfechos, y utiliza-
ban los “partes” mucho menos que otros
profesores. Usualmente les dejaban maés
responsabilidad y libertad. Por el contrario
los peores profesores se les percibia como
menos cooperativos y que se situaban en
posiciones de oposicion u oponente. En ge-
neral los alumnos responden mejor a com-
portamientos amigables y comprensivos
que a conductas estrictas de liderazgo.

La cualidad que més valoraban en un pro-
fesor era el nivel de proximidad y no tanto
el de dominio. Sin embargo, los profesores
son percibidos por los alumnados como
dominantes y cooperadores a la vez. Por lo

gue el buen profesor se basa en una mez-
cla de cooperador con dominio. Por el con-
trario, los peores profesores eran aquellos
gue se engloban dentro de las categorias,
represivo, inseguro-tolerante y agresivo-in-
seguro. EIl primero por ser tremendamente
estricto y duro y los dos ultimos, que a me-
nudo se asociaba a profesores recién entra-
dos en la profesion, debido a la dificultad
de aprender en una clase donde predomina
el desorden.

En consecuencia entendemos que si bien
existe una responsabilidad por parte del
alumno disruptivo en el cambio de actitud
y de comportamiento dentro y fuera del
aula, también es conveniente comprender
que el profesor es importante y su papel
en la gestioén de los conflictos que se de-
rivan de esa situacion tensa y desajustada
es esencial para su consecucion favorable
0 no. El profesor cuenta con un gran poder
para establecer los limites, y las pautas de
conducta y trabajo en el seno del aula. Este
poder se dirige a promover un buen clima
social cuando la actuacion consiste en el
modelado positivo de la comunicacion, y el
uso de la autoridad legitima.

Nosotros apuntamos que el buen profesor
es aquel que sabe ejercer, ademas de la au-
toridad formal (legitima por razones del
puesto), la autoridad practica (capacidad
para hacer cumplir las normas).

El profesor experimentado maneja y des-
pliega un conjunto de trucos, estrategias,
procesos, actividades, etc., las cuales ha
interiorizado y aplica segun el contexto, el
tipo de alumnado y la propuesta curricular.
Este conocimiento es tanto de la experien-
cia profesional como de sus destrezas per-
sonales, si bien siempre hay cabida para
aprender nuevos recursos que amplien el
repertorio de los docentes.
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Al promover los protocolos de actuacién en
el aula, los profesores pueden contrastar y
mostrar las destrezas y opciones personales
que pare ellos son eficaces y dar a cono-
cer al resto de compafieros discentes estas
mismas. Esto, sin embargo, exige trabajo
en equipo, apertura hacia el otro y since-
ridad al ser necesario que se expongan las
rutinas, destrezas y actividades que los pro-
fesores realizan al dar clase.

¢Como abordar la disrupcion?

La mayor implicacion del alumnado en los
procesos de aula, la motivacion por la ta-
rea, las buenas relaciones interpersonales y
el ajuste curricular a las caracteristicas de
los alumnos son todos ellos elementos di-
suasorios para los incidentes de disrupcion.
De igual forma, una disciplina asertiva con
autoridad y teniendo en cuenta las circuns-
tancias personales de cada alumno también
son cauces eficaces de gestion de las con-
ductas inadecuadas. Pero, por otro lado el
profesor debe sentirse arropado y valorado
en el conjunto de la escuela, y muy espe-
cialmente por los compafieros de claustro
para poder pedir ayuda en caso necesario,
al igual que brindar ayuda si es requerida
por otro compariero. El aislamiento y sole-
dad al que esta sujeto el profesor en estos
momentos no proporcionan la satisfaccion
profesional, ni favorece un aprendizaje en-
tre colegas, por lo que es importante el con-
traste de opiniones y el apoyo mutuo desde
el respeto a los estilos personales de cada
profesional. Es esencial que el profesorado
se sienta competente en su papel, manten-
ga unas expectativas realistas y altas sobre
la capacidad de logros académicos de su
alumnado, tenga confianza en si mismo y
se sienta reconocido y valorado en la co-
munidad educativa. Ahora bien existen
buenas préacticas y rutinas de aula que son
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mas aconsejables que otras, estilos docentes
que atienden més o menos a la diversidad,
estilos de comunicacion que promueven la
buena relacién o por el contrario disponen
para el enfrentamiento, ajuste curricular y
propuestas de evaluacion mas o menos in-
clusivas, estrategias de control y manejo
de aula que escalan o desescalan los con-
flictos, etc. En definitiva no existe un Unico
modelo de profesor, sino diversidad de en-
foques que es necesario contrastar y utilizar
como aprendizaje profesional.

Debido a la complejidad que observamos
al analizar los incidentes disruptivos y los
procesos de aula, es aconsejable que los
centros escolares elaboren unas guias in-
ternas de actuacion que ayuden tanto en la
prevencion como la intervencion de este fe-
némeno con la intencién de favorecer una
reflexion sobre visiones y posicionamien-
tos educativos contrapuestos o no coinci-
dentes, busqueda de normas, buenas prac-
ticas y respuestas coherentes y consistentes
por el conjunto del profesorado y la mejora
de los procesos de ensefianza y aprendizaje
que se dan en las clases.

Estas guias internas de actuacion a menu-
do se han referido a normas compartidas,
propuestas curriculares conjuntas, o medi-
das extraordinarias en casos especialmente
dificiles. Sin embargo, el objeto de este es-
crito no es tanto actuar en momentos pun-
tuales cuando surja la necesidad de cortar o
erradicar un comportamiento o un ambiente
especialmente deteriorado, sino comenzar
un proceso de reflexién a modo de investi-
gacion en accién en el que los centros pue-
dan elaborar y reflexionar sobre su propio
contexto. Para ello se aconseja que acuer-
den aquello que se ajuste a su realidad, ex-
pectativas y posibilidades para una mejora
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de las relaciones interpersonales dentro del
aula, como de los procesos de instruccién
y aprendizaje y con ello promover la mo-
tivacion y el enganche tanto del alumnado
como del profesorado en la mejora del am-
biente del centro escolar.

Se plantean una serie de dificultades en los
claustros de profesores que inician estos
procesos de mejora, tales como:

- Dificultad al valorar el nivel de impor-
tancia y el tratamiento de las conduc-
tas “inadecuadas” y *““desajustadas”
en el aula por parte de cada profesor.

- Falta de coherencia de actuacion con
criterios compartidos en el tratamiento
de los conflictos en el aula.

- Poco conocimiento compartido de es-
trategias y estilos docentes Utiles para
afrontar estas situaciones.

- Desconocimiento de los procesos de
aula que establecen unos y otros pro-
fesores, cada profesor es una isla con
respecto a los otros.

- Inhibicién al comunicar o hablar sobre
las actuaciones docentes entre el pro-
fesorado.

- Ausencia de tradicion en la observa-
cién del aula y reflexion posterior.

- Poca experiencia de trabajo en equipo.

Pues bien, aquellos centros escolares que
quieren emprender un proceso de mejora
para abordar y prevenir la disrupcién re-
querirdn un trabajo en equipo, una confian-
za de unos en otros, una actitud de colabo-
racion ademas de un espacio y tiempo para
negociar acuerdos, revisar la marcha de la
propuesta, analizar casos concretos y pro-
puestas de actuacion y contrastar logros y
dificultades.

Proceso de acuerdos sobre las
situaciones de disrupcion (seleccion
del comportamiento disruptivo)

En una primera fase se deberian precisar
aquellas conductas que el conjunto del pro-
fesorado considera disruptivas; paraello, se
pueden utilizar los partes de amonestacio-
nes para un mayor rigor, incluso cuantificar
tipos de conductas que han provocado los
castigos o llamadas de atencion. Seguimos
el proceso enunciado por Fernandez (2006).
Podemos categorizar dichas conductas en
cuatro grandes apartados que van de me-
nor a mayor gravedad; se deben completar
los indicadores por cada grupo de profe-
sores que emprenda esta tarea y rellenarlo
con aquellas conductas que dentro de estas
categorias se consideren recurrentes y ne-
gativas para un buen funcionamiento de la
clase por un amplio nimero de profesores.

Hemos tomado como referencia dos crite-
rios de seleccion de las categorias. Una ba-
sada en las relaciones interpersonales que
se establecen en el aula; profesor alumno,
alumnos entre si, y otra relacionada con
la propuesta de tarea y las normas genera-
les del aula. A menudo es dificil situar un
comportamiento dentro de una sola catego-
ria ya que se entremezclan; ahora bien, por
cuestiones de eficacia habra que decidir en
qué categoria tienen mas referencia.

Una vez analizadas las conductas mas
frecuentes cada claustro ha de determinar
aquellas que considera mas graves o que
deben tener un tratamiento consistente, y
permitir que cada profesor pueda atender
las otras de acorde a su estilo docente per-
sonal. Asi mismo, es importante consen-
suar una serie de pautas de actuacion que
potencien la resolucion de los conflictos
derivados de esas conductas de forma edu-
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cativa y pacifica, asi se pueden especificar
respuestas ajustadas a determinadas con-
ductas, teniendo en cuenta la frecuencia y
la intensidad de la mismas.

El promover la discusion entre el profeso-
rado de como actuar dentro del aula, faci-
lita a su vez la comunicacion entre ellos,
pudiéndose aportar consejos o referentes
de buenas practicas entre unos y otros. En
Gltima instancia es oportuno que se pro-
muevan una serie de pasos de interven-
cién de los conflictos previos al parte de
amonestaciones 0 a la expulsion que sean
bien conocidos por el conjunto de los pro-
fesores y aceptada su idoneidad. De ahi
que un parte de expulsién del aula, sea en
todos los casos un incidente muy grave, y
no tanto fruto del estado de &nimo o de la
tension que se sufre un dia determinado en
una clase dada. No debemos olvidar que,
algunas conductas que se repiten de forma
continuada por parte del alumnado en mu-
chas clases, pueden ser objeto de acuerdo
compartido y precisada la actuaciéon que
deberia mantener el equipo docente que le
atiende. En definitiva se trata de mantener
unas normas claras y consistentes, ademas
de favorecer unas rutinas de aula comparti-
das en los temas de mayor relevancia. Un
equipo con pautas compartidas de actua-
cién aumentan la eficacia de éstas.

Buenas practicas y medidas al
abordar la disrupcion

Los profesores utilizan un amplio abanico
de estrategias de intervencién. En dltima
instancia su presencia nunca es neutra dado
que ellos son los que guian y estructuran
la actividad. A modo de ejemplo desglosa-
mos actuaciones que de forma normalizada
los profesores despliegan en sus procesos
de aula como respuestas o prevencién de
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las conductas inadecuadas estos mismos
acuerdos pueden ser adoptados por un
equipo docente tras una reflexion conjunta
entre los profesores involucrados. En este
sentido podemos pensar en acuerdos de un
grupo de profesores que imparte clase a un
mismo grupo y que procede a la bdsqueda
de estrategias compartidas que promuevan
el éxito en el aprendizaje en la clase. Una
vez llevadas a cabo y verificada su utili-
dad puede elevarse su utilizacién al ciclo
correspondiente 0 en su caso al conjunto
del claustro con la idea de idea de incorpo-
rarlas al Plan de Convivencia del Centro.
Por esta razon dividimos las estrategias en
dos categorias: por un lado, el profesor y
el equipo educativo o departamento, y por
otro las decisiones de ciclo o claustro.

Estas dos categorias aparecen graduadas
de menor a mayor nivel de implicacién e
intensidad de la medida de intervencién.
Las medidas que apuntamos referentes a
decisiones de claustro suponen una orga-
nizacidén que la soporte, por ello es necesa-
rio que el claustro asuma estas estrategias
como un beneficio colectivo orientado al
bienestar y la convivencia en el centro.
Dado que algunas de ellas exigen tareas de
supervision por parte de los docentes fuera
del horario de clase es necesario estable-
cer, a principio de curso, una organizacion
del horario del profesorado que permita su
desarrollo.

1° Profesor, equipo educativo o
departamento; Estrategias que
funcionan en el aula

Propuestas metodoldgicas:
- Refuerzos positivos (elogios verbales

y de mirada, reconocimiento del traba-
jo, animo, proximidad corporal...)
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- Llevar la clase organizada, llevar un
guién ¢qué se va a trabajar? ;con qué
material? ;coOmo se va a evaluar?

- Adecuada organizacion del espacio
para desarrollar la tarea programada.

- Utilizar los turnos de palabra para
participar (aprender a escuchar)

- Cambio de actividad - Replantea-
miento del aula.

- Informar y a ser posible negociar la
propuesta metodologica.

- Mantener buenas relaciones interper-
sonales con el alumnado.

- Presion (exigencia de resultados y es-
fuerzo en la tarea), atraccion (intercalar
actividades distendidas), pausas (cam-
bio de actividad).

Propuestas de control y manejo de la inte-
raccion en el aula:

- Efectuar gestos y miradas que indi-
quen la conducta deseada.

- Realizar indicaciones centradas en la
tarea, no tanto en la persona.

- No otorgar atencién a las conductas
de disrupcion leve.

- Silencio del profesor ante la disper-
sion del aula.

- Invadir territorio, acercamiento a la
zona o alumno disruptivo.

- Llamar la atencién de forma seria y
breve.

- Utilizar el humor, no el sarcasmo.
- Mensaje en la persona.

- Explicitar de forma breve las conse-
cuencias derivadas de la conducta in-
adecuada.

- Proponer diferentes opciones y que
el alumno escoja aquella que prefie-
ra, se castigue a si mismo si es nece-
sario.

- Bombardeo de ideas (bateria de pre-
guntas sobre lo expuesto en clase, pre-
guntas selectivas de acuerdo con un
nivel de competencia) .

- Reflexidn grupal sobre lo acontecido,
pregunta al grupo: “;qué pasa hoy?”.

2° Decisiones de ciclo o claustro.
Estrategias que funcionan en el aula:

Propuestas metodoldgicas:

- Diferentes formas de agrupaciones.

- Utilizar diferentes metodologias para
atender a los diferentes estilos de apren-
dizaje.
- Supervisar y controlar posibles des-
ajustes antes de que ocurran, estar muy
atento.

- Promover el aprendizaje entre iguales
y la cooperacion.

- Utilizar diversas estrategias de eva-
luacion.

- Promover el éxito, reconocer las bue-
nas acciones.

- Recurso de control: “Agenda” oficial
del alumno, para control trabajo y so-
bre todo para trasmitir informacién a
los padres con “recibi”.

Propuestas de control y manejo de la inte-
raccion en el aula:

- Cambiar de sitio.

- Retirar de la zona o de las personas
que refuerzan la mala conducta.

- Tiempo fuera.
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- Hablar con el alumno aparte al finali-
zar la clase. Breve charla individual.

- Exponer en privado las dificultades y
las necesidades que hay que cumplir.

- Pérdida del recreo.

- Estancia en el centro después de ter-
minar las clases.

- Hacer un contrato.
- Entrevista con el tutor.

- Poner una nota a la familia con las di-
ficultades que estan apareciendo.

- Hablar por teléfono directamente con
la familia.

- Correccion personal para reflexionar
0 recuperar la materia.

PROTOCOLO DE ACTUACION ANTE CONDUCTAS DISRUPTIVAS

- Hacer un parte.
- Expulsar del aula.

Conectar las buenas propuestas practicas con
las actuaciones ante problemas concretos de
disrupcion en el aula es condicion sine qua
non para favorecer la convivencia escolar; es
por ello, que una vez desglosadas las situa-
ciones, conductas e interacciones que se con-
sideran disruptivas habra que buscar respues-
ta con las buenas préacticas y medidas que a
su vez se han descrito como eficaces y sobre
todo realistas y ajustadas al contexto particu-
lar de la escuela. Al conectar las actuaciones
con los desajustes se han de precisar el estilo
de respuesta que se quiere favorecer desde
una perspectiva educativa y reparadora. De
ahi que se puedan establecer graduacion de
medidas segun la intensidad, respuesta y as-

CONDUCTA ACTUACION

Amenazar, agresién fisica
o verbal al docente o com-
pafero

Utilizar el protocolo de medidas urgentes ante situaciones de violencia grave.

unidad didéactica.

(ver listado)

No acatar ordenes, ins-
trucciones, quejarse de la
tarea.

manera agil.

1. Recordar a alumno las normas pactadas por el conjunto de la clase y las conse-
cuencias derivadas de su incumplimiento.

2. Recordar los acuerdos metodolégicos consensuado o informados al principio de la

3. Se trata de cortar la situacién cuanto antes. Hay que justificar lo menos posible y
siempre que sea posible hacer referencia a las normas ().

4. Utilizar estrategias persuasivas de control y manejo del profesor, equipo docente

5. Utilizar las estrategias persuasivas de control y manejo de aula de centro. Aumen-
tando paulatinamente intensidad del tratamiento de las medidas de intervencién.

(*) La intervencién debe ser lo mas breve posible, no ocupar mucho tiempo de la
clase, se debe mostrar contundencia.

e Con el didlogo individual si no se ha hecho esa tarea:
- se realizara en otro momento, pactar dénde y cuando.

- como la actuacién ha sido en grupo, debe darse informacion sobre las conse-
cuencias, asf es aleccionado.

- si no se cumple la tarea propuesta y pactada: comunicacion a la familia, de
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No traer libros y material
escolar.

No sacar los libros y dis-
ponerse a seguir la clase.

1. Preguntar el mativo.
2. Opciones posibles priorizadas.
a) sentarle para compartir con un compafiero el material
b) aportarle nosotros el material
c) darle un material alternativo
d) que no haga nada vy citarle para hablar en otro momento

3. Sequir el protocolo de “Propuestas metodoldgicas y de control y manejo de aula”
adoptadas en el centro.

Uso del teléfono mdvil,
comer, fumar, utilizar el
juegos electrénicos.

- Son conductas que no pueden ser aceptadas ya que impiden el normal desarrollo de
las clases al tiempo que una falta de respeto en el contexto de aula. Normalmente
en los reglamentos de los centros estas conductas estan expresamente prohibidas,
y en algdn caso como el consumo de tabaco u otras sustancias estan prohibidas en
normativas superiores.

Buenas practicas y medidas al abordar la disrupcidn: estrategias que funcionan en el aula.
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pectos personales de cada situacion y en su
caso alumno. Un posible ejemplo de utiliza-
cion de este procedimiento seria:

Una vez acordado el protocolo de actua-
cién sera necesario que sea bien conocido
y divulgado entre el conjunto del profeso-
rado y ciertos aspectos del mismo entre el
alumnado para que exista predictibilidad y
se puedan mantener unos co6digos normati-
vos claros y educativos.

Es importante, especialmente con el profe-
sorado recién llegado al centro, comunicar-
les los procedimientos, los recursos y los
servicios de resolucion de conflictos que
existen en el propio centro ademas de los
acuerdos apoyandoles en las dificultades
que puedan surgir debido a su situacion ini-
cial de riesgo ante el alumnado.

En todo caso, seria de indudable valor el
apoyo entre compafieros, o bien con expli-
caciones concisas sobre los modos de pro-
ceder o bien a través de modelado de unos
hacia otros, en observaciones de clases o
apoyo conjunto.

En este articulo hemos intentado abordar
brevemente algunas de las posibles inter-
venciones tanto para prevenir la disrupcion
como al abordarla a nivel de aula. Como se
puede observar la interaccion, la actitud y
destreza del profesor son elementos clave
que hay que favorecer y potenciar desde
una vision colegiada, en el que el apoyo de
unos hacia otros y la observacién, ademas
de una posterior reflexion sobre las inte-
racciones e incidentes dentro del aula nos
sirvan para mejora la practica docente y
disminuir la disrupcion en el dia a dia.
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Actualmente, el término “bullying” resulta
conocido incluso entre personas que no tienen
una vinculacion profesional con el entorno
escolar. Cualquier lector medio de la prensa
diaria seria capaz de describir algunas de las
caracteristicas de dicho fenébmeno.

A pesar de la novedad del término, el “bu-
Ilying”, acoso escolar o violencia entre igua-
les no es algo de reciente aparicion. Muchos
de nosotros podriamos evocar situaciones y
anécdotas vividas o presenciadas en las aulas
de nuestra infancia y adolescencia que remiten
muy claramente a tales hechos.

La diferencia estriba en que hoy en dia hay
una mayor sensibilidad y preocupacién de
toda la sociedad ante los episodios de violen-
cia protagonizados por menores, cuando éstos
desempefian papeles, tanto de victima como
de agresor. Numerosas investigaciones han
evidenciado con datos la incidencia real, sus
consecuencias y la grave afectacion en la con-
vivencia cotidiana dentro del &mbito escolar,
al tiempo que se han puesto en marcha planes
de prevencion e intervencion directa.

En esta linea, el presente trabajo de Jer6nima
Teruel recoge su experiencia, tanto en el es-
tudio y tratamiento de la violencia y el acoso
escolar, como en el asesoramiento y formacion
a docentes en esta area.

El libro arranca con una invitacion a la re-
flexién, desde un posicionamiento claro a
favor del profesorado, con un reconocimiento
del alto nivel de exigencia requerido por los
distintos agentes sociales y, especialmente, por
la familia a la hora de abordar las dificultades
en la convivencia.

Dentro del esquema seguido por la autora, los
siguientes capitulos se centran en la delimita-
cién del concepto de acoso, proporcionando
una serie de pautas e indicadores para la de-
teccion de posibles situaciones de maltrato, al
tiempo que se apunta un protocolo de actuacion
por parte de la comunidad educativa, con la
implicacién tanto del profesorado como del
psicologo escolar. Especialmente interesantes
son los capitulos 7 y 8, dirigidos a concretar
la responsabilidad de los profesores y el papel
de los padres.

A continuacién, formando un bloque maés
especifico, se recogen distintas propuestas de

Autora: Jerénima Teruel Romero

Editorial: Pirdmide. Coleccion Ojos Solares. Seccion: Trata-
miento, 2007.

intervencion que pueden aplicarse en el aula
como estrategias de prevencion, tales como el en-
trenamiento en habilidades sociales, la resolucién
de conflictos, el refuerzo de la autoestima, las
técnicas de dindmica de grupos y la relajacion.
La obra ofrece una vision introductoria, con
caracter divulgativo, altamente recomendable
para lectores que pretendan aproximarse al
fendmeno del acoso escolar y a sus diferentes
manifestaciones y tipos de violencia entre
iguales. Con un lenguaje asequible y un tono
ameno, puede resultar especialmente util a los
padres. Ademas, puede servir para el profeso-
rado, no especificamente formado en esta area,
que pretenda adquirir una nocion global de las
principales estrategias de prevencion, sin llegar
a una profundizacidn en el tema. Ello justifica
la decision de la autora de limitar la resefia de
citas directas de investigaciones, incluyendo
como contrapartida un apartado de lecturas
recomendadas en los anexos.

Por Chelo Claramunt Bus6
Gabinete Psicotécnico Municipal de Torrent
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Debido a laamplia experiencia clinica y docente
de su autora, el libro no sélo tiene rigor cienti-
fico sino que ademas expone casos y ejemplos,
habituales en la practica clinica que, junto a su
adecuada exposicién didactica, ayudan a com-
prender y asimilar perfectamente tanto las causas
del descontrol emocional como su tratamiento.

Esta dividido en 10 capitulos, también contiene
un CD-ROM con los cuestionarios autoaplicables
mas utilizados en la practica clinica para la va-
loracién de los problemas indicados (convenien-
temente descritos en el capitulo diez), registros
de conducta, ejemplos graficos de la Relajacion
Muscular Progresiva de Jacobson, etc.

El primer capitulo presenta el tema tratado e indi-
ca los cuatro objetivos que se pretende conseguir,
y efectivamente se logra, con su publicacion:
entender por qué surge la violencia, ensefiar a
controlar emociones negativas, facilitar recur-
sos y habilidades de comunicacion efectivas, y
motivar al paciente para el cambio de conducta.

En los siguientes capitulos, dos y tres, nos aden-
tramos, en los celos como emocidn, la relajacion
como control de la ansiedad, el ciclo de la ira
y la predisposicion del sujeto a las conductas
violentas, explicando también con claridad el
concepto de resiliencia.

Sin casi darnos cuenta, por lo amena que resulta
su lectura, llegamos al capitulo cuatro donde
podemos comprender los distintos tipos de
comunicacion (asercion, agresion, inhibicion y
agresion pasiva). Completando la informacion
sobre asertividad en el capitulo cinco.

Especialmente relevante es el capitulo seis que
profundiza en el tema de la ira. Se explican los
pasos de la escalada de la ira, las sefiales que nos
indican el descontrol y las técnicas adecuadas
para abordarlo, asi como los aspectos que hay que
trabajar para la prevencion de recaidas.

El capitulo siete versa sobre el autoconcepto y
la autoestima, se revisan las formas erroneas de
interpretar la realidad, con abundantes ejemplos,
e indicando cdmo combatirlas.

El siguiente capitulo, el ocho, focaliza la aten-
cion en los distintos tipos de comunicacion,
intra e interpersonal, explicando las habilidades
de comunicacién no verbal y la importancia de
saber escuchar para hacer amistades y conseguir
mantenerlas.
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SUPERAR EL
DESCONTROL
EMOCIOMAL

Autora: Amelia Catalan Borja

Editorial: Centro de Psicologia Clinica i Formativa, 2009

Destaca, por ser imprescindible su utilizacion
para conseguir buenos resultados en el trata-
miento psicolégico del descontrol emocional,
el capitulo nueve que, aparte de la relajacion
mental y la respiracion profunda, se centra en
la Relajacion Muscular Progresiva, detallando
minuciosamente todo el proceso, aclarando los
pasos a seguir mediante cuadros y dibujos que
permiten comprender perfectamente cémo debe
realizarse, algo que en algunos manuales no esta
recogido de forma tan exhaustiva como en éste.

En definitiva, este libro no puede faltar en la
biblioteca de los psicélogos que trabajen en el
ambito clinico, como libro de consulta y para
disponer de los necesarios instrumentos de eva-
luacion de la impulsividad. También puede ser de
gran utilidad como libro de autoayuda puesto que,
en mayor o menor medida, todos hemos padecido
algln episodio de descontrol emocional por lo
que es interesante conocer mejor el desarrollo de
esas situaciones y cdmo aprender a manejarnos
correctamente para que no lleguen a ocurrir.

Por Luis Aparicio Sanz
Licenciado en Psicologia, Especialidad Clinica
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Estereotipos de género entre los
adolescentes espaiioles: imagen
prototipica de hombres y mujeres e imagen
de uno mismo

Isabel Martinez Sanchez, Raul Navarro Olivas y Santiago Yubero Jiménez

Universidad de Castilla-La Mancha
Correo electrénico: Misabel.Martinez@uclm.es

Este estudio examina la imagen que una muestra de adolescentes espafioles posee de hombres y mujeres

y de si mismos en relacion a los estereotipos de género. Los participantes indicaron qué rasgos masculinos
y femeninos del BSRI asociaban con el hombre y la mujer tipica y con cudles se describian a si mismos. Los
resultados muestran que las imagenes prototipicas de hombres y mujeres se presentan bien definidas en la
adolescencia de acuerdo al estereotipo de género. De igual forma la imagen de si mismos se define también
en funcién del estereotipo de género. Sin embargo, al comparar la imagen que chicos y chicas tienen de

si mismos con la imagen que tienen de hombres y mujeres se encuentra que tienen una imagen menos
estereotipada de si mismos que de las personas de su género.

This study analyse the gender-stereotypical view of the male, the female and the gender-stereotypic self-
view in a sample of Spanish adolescents. Participants rated the typical male and female and themselves

on masculine and feminine traits from the BSRI. The results show that the prototypical view of males and
females in adolescence is clearly defined by gender stereotypes. In the same way, the self-view is defined by
the trait stereotypes. However, when self-view is compared with the prototypical image of male and female,
the data shows that self-view is less stereotypical than the view of same gender people.

Estereotipo, género, masculinidad, feminidad

Stereotypes, gender, masculinity, femininity

Introduccion

El término género se refiere a los compo-
nentes psicoldgicos y culturales derivados
de las definiciones sociales sobre lo que es
ser hombre o mujer (Garcia-Mina, 2000).
En este sentido se considera que el género

es multidimensional ya que en su analisis
pueden identificarse elementos tales como
conductas, roles y caracteristicas que son
adquiridas a través de la interaccion en di-
versos contextos sociales (Deaux, 1985).
Entre estos elementos, el estudio de los



ESTEREOTIPOS DE GENERO ENTRE LOS ADOLESCENTES FSPANOLES: IMAGEN...

estereotipos ha tenido especial relevancia
dentro de la investigacion sobre género,
considerando que los estereotipos constitu-
yen un importante grupo de descriptores en
torno a los que hombres y mujeres elaboran
juicios sobre si mismos y sobre los otros
(Cuadrado, 2007). Los estereotipos de gé-
nero han sido clasificados, de acuerdo a su
contenido, en dos tipos: aquellos estereoti-
pos referidos a las caracteristicas psicolo-
gicas que se atribuyen, con mayor o menor
frecuencia, a hombres y mujeres reciben el
nombre de estereotipos de rasgo; mientras
que las creencias relativas a la adecuacion
a actividades, roles o conductas diferencia-
das por sexo, se conocen como estereotipos
de rol (William y Best, 1990, citado en Mo-
rales y Lopez, 1993).

A su vez, los estereotipos de rasgo han sido
conceptualizados desde un doble punto de
vista. De un lado, se consideran las creen-
cias generalizadas o rasgos estereotipados
hacia los demas; y del otro lado, las auto-
atribuciones y la internalizacion de esos
mismos rasgos como parte del auto-con-
cepto de género. Tanto unos como otros
se encuentran estrechamente vinculados a
las nociones culturales sobre masculinidad
(que se asociaria con rasgos de comporta-
miento instrumentales) y feminidad (que
se asociaria con rasgos de comportamiento
expresivos; Abele, 2003).

En este sentido, una de las teorias psico-
I6gicas mas populares en el estudio de los
estereotipos de rasgo surge con los estudios
de Sandra L. Bem (1974, 1981) y también
con los realizados por Janet T. Spence y
sus colegas (Spence, Helmreich y Holahan,
1979). Desde ambas perspectivas se asu-
me que hombres y mujeres se comportan
de forma estereotipada, poseyendo rasgos
de personalidad que reflejan las diferencias
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entre ambos sexos. En concreto, la dimen-
sion masculina se construiria en base a la
percepcion generalizada de que los hom-
bres poseen mas rasgos o caracteristicas
instrumentales tales como la dureza, la in-
dependencia, la competicién, la eficacia,
la agresividad, etc. La dimensién femeni-
na estaria determinada por la posesion de
caracteristicas o rasgos expresivos, siendo
descrita como emocional, sumisa, depen-
diente, compasiva, etc. (Lameiras, Ldpez,
Rodriguez, et al., 2002; Parsons y Bales,
1955; Ruble y Martin, 1998).

La evolucion de los roles asignados a hom-
bres y mujeres ha llevado, también, a un
cambio en los estereotipos de género. Asi,
las diferencias entre hombres y mujeres
que reflejan los estereotipos son menores
a medida que los roles de ambos sexos se
vuelven mas similares y no son vinculados
de forma exclusiva a un ambito -el hom-
bre al &mbito publico y la mujer al &mbito
privado (Diekman y Eagly, 2000)-. Ambos
sexos han visto como se han producido
cambios en el ambito familiar, educati-
vo y laboral que ha llevado consigo a una
creciente auto-adjudicacion de los rasgos
tradicionalmente masculinos y femeninos
independiente del sexo (Echebarria y Gon-
zalez, 1999). A pesar de ello, diferentes
investigaciones confirman la persistencia

de una vision tradicional de los comporta-
mientos, rasgos y roles de mujeres y hom-
bres (Martinez y Paterna, 2001; Pastor y
Bonilla, 2000).

La investigacion sobre la estereotipia de
rasgo se ha dirigido, por un lado, a anali-
zar aquellos atributos que conforman la di-
mensién de masculinidad y feminidad (p.
e., Auster y Ohm, 2000; Helgeson, 1994) y,
por otro, a comprobar la persistencia de es-
tas creencias (p. e., Krueger, Pasman, Ace-
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vedo, y Villano, 2003; Lépez-Sdez y Mo-
rales, 1995; Twenge, 1997). Los estudios
llevados a cabo en Estados Unidos mues-
tran que los estereotipos de rasgo no han
sufrido variaciones significativas durante
las Ultimas tres décadas. Sin embargo, en re-
lacion a la auto-percepcion de estos rasgos
estereotipados, los datos parecen confirmar
un cambio dirigido hacia la adscripcién de
rasgos instrumentales y expresivos menos
diferenciado en ambos sexos. Las mujeres
son las que mas cambios han experimen-
tado al auto-asignarse rasgos que eran es-
tereotipadamente masculinos, mientras que
los hombres siguen aferrados a los rasgos
tipificados para su género, siendo menor el
nlmero de rasgos expresivos que perciben
en si mismos (Auster y Ohm, 2000; Spence
y Buckner, 2000; Twenge, 1997).

Los datos de muestras espafiolas con per-
sonas mayores de 18 afios informan que las
imagenes prototipicas de hombres y muje-
res permanecen estaticas a pesar de las méas
que evidentes transformaciones sociales
(Lbpez, Morales y Lisbona, en prensa). Sin
embargo, y de igual manera que en Esta-
dos Unidos, si se han informado de algunos
cambios en la auto-percepcion de rasgos
estereotipados que indican, nuevamente,
una tendencia a percibirse a uno mismo
de manera menos estereotipada (Barbera,
2004).

En el presente estudio se analizan la per-
sistencia de los estereotipos de género y
la imagen estereotipada de uno mismo en
funcién del género en una muestra de ado-
lescentes espafioles. Ya que la mayor parte
de los estudios utilizan muestras universi-
tarias (p. e., Spence y Buckner, 2000; Bar-
bera, 2004), se pretende analizar el grado
de desarrollo de los estereotipos género en
edades mas tempranas y analizar las dife-

rencias entre la percepcion de uno mismo
y el estereotipo de género. En este senti-
do, teniendo en cuenta los resultados de
las investigaciones anteriormente citadas,
partimos de la hipotesis de que los sujetos
tendran una vision maés estereotipada de
los rasgos masculinos y femeninos en los
demas que en las auto-percepciones de si
mismos.

Meétodo

Participantes

La presente investigacion se ha realizado
con 1014 adolescentes espafioles escola-
rizados de ambos sexos. La edad de estos
sujetos oscila entre los 12 y los 15 afios
(M=13,69, DT =1,05). La muestra esta
compuesta por 514 mujeres (50,7%) y 500
hombres (49,3%).

Procedimiento

La investigacion se llevd a cabo en centros
de ensefianza secundaria. El cuestionario
utilizado incluia una medida de estereoti-
pos de rasgos y preguntas sobre las carac-
teristicas demograficas de los sujetos (sexo
y edad). Los participantes respondieron al
cuestionario dentro de su grupo-clase, en
ausencia del profesor/tutor del aula. La
administracion de la prueba fue realizada
por colaboradores entrenados previamente.
Las condiciones en que se realiz6 la reco-
leccion de los datos fueron idénticas para
los diferentes grupos con los que se trabajo.
Antes de entregarles el cuestionario se les
comunicaba la importancia de su colabo-
raciéon y se les informaba que el objetivo
del estudio era conocer sus opiniones sobre
sus percepciones del hombre y la mujer.
Se incidia en que se encontraban ante un
cuestionario anénimo garantizando asi su
confidencialidad.
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Medidas

Inventario de Roles Sexuales BSRI -Version
Cort- de Bem (1981). La versién reducida
del Inventario de Roles Sexuales ha sido
utilizada para conocer el grado en que las
personas aceptan los estereotipos de rasgo
y, también, para conocer el grado de este-
reotipia que atribuyen a hombres y mujeres
en general.

El inventario estd destinado a medir dos
dimensiones independientes y no exclu-
yentes, mediante dos subescalas de 9 items
cada una. La escala de masculinidad inclu-
ye rasgos que se consideran tradicional-
mente asociados a los hombres -atlético/a,
personalidad fuerte, amante del peligro, do-
minante, agresivo/a, actia como lider, in-
dividualista, duro/a, egoista-, mientras que
la escala de feminidad incluye rasgos que
son percibidos como mas caracteristicos
de las mujeres -carifioso/a, sensible a las
necesidades de los demas, comprensivol/a,
compasivo/a, afectuoso/a, tierno/a, amante
de los nifios, llora facilmente, sumiso/a-. Se
ha utilizado este instrumento con un doble
objetivo: en primer lugar, los participan-
tes indican el grado en que consideran que
cada uno de los rasgos sirve para describir
al hombre y la mujer tipica dentro de una
escala con formato Likert, con un rango de
1 (nada tipico para mi) a 7 (muy tipico para
mi); y, posteriormente, se les solicita que
se autodescriban en relacion a esos mismos
rasgos dentro de la misma escalade 1 a 7.

Este instrumento se sigue considerando
un indice 0til de los estereotipos de rasgos
masculinos y femeninos tipificados social-
mente (Oswald, 2004). Ademas, la persis-
tencia de estos estereotipos en la poblacién
espafiola, a pesar de los cambios sociales
y culturales experimentados en las Gltimas
décadas (Lopez-Saez y Morales, 1995; Lo-
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pez-Séaez, Morales, y Lisbona, en prensa),
apoya la utilizacién de los rasgos incluidos
en ambas escalas para examinar la descrip-
cion que estereotipicamente realizan chicos
y chicas sobre su propio género.

En este estudio se ha utilizado la version
reducida del BSRI, elaborada por Ldpez-
Séez y Morales (1995), que incluye rasgos
estereotipicamente masculinos y femeninos
tanto deseables como no deseables y que ha
sido considerada como una buena adapta-
cién en nuestro pais (Cuadrado, 2007). Si-
guiendo lo aconsejado por Fernandez, Del
OlImo, Quiroga y Rodriguez (2007), no se
utilizan los términos de masculinidad y
feminidad como sinénimos de instrumen-
talidad y expresividad, entendidos estos
Gltimos como atributos o caracteristicas
de personalidad mas caracteristicos de un
Sexo que en otro. En esta investigacion los
términos masculinidad y feminidad hacen
referencia a los rasgos de género esperados
socialmente, que como indican estos mis-
mos autores, no son fijos, homogéneos y
consistentes a través del tiempo.

Resultados

Esteredtipos de rasgo masculinos y
femeninos

Para comprobar los rasgos que los adoles-
centes consideran esterotipicamente mas-
culinos y los que juzgan estereotipicamente
femeninos se compararon mediante prue-
bas t para muestras relacionadas las pun-
tuaciones medias que los sujetos asignan a
cada uno de los 18 rasgos considerados en
el BSRI para indicar en qué grado forman
parte de la imagen prototipica del hombre y
de la imagen prototipica de la mujer. Como
puede apreciarse en la tabla 1, los sujetos
asignan todos los rasgos prototipicamente
masculinos -atlético/a, personalidad fuerte,
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amante del peligro, dominante, agresivo/a,
actla como lider, individualista, duro/a,
egoista- en mayor medida a los hombres
que a las mujeres (p<0,001); mientras que
la totalidad de los rasgos prototipicamente
femeninos -carifioso/a, sensible a las nece-
sidades de los demas, comprensivo/a, com-
pasivo/a, afectuoso/a, tierno/a, amante de
los nifios, llora facilmente, sumiso/a- son
mayoritariamente asignados a las mujeres
(p<0,001).

Imagen de uno mismo

Para determinar si la imagen que los ado-
lescentes tenian de si mismos reflejaba el

estereotipo de género, se realizaron prue-
bas t para muestras independientes con las
valoraciones que los sujetos hacian de la
medida en que cada uno de los 18 rasgos
del BSRI representaba la imagen de si mis-
mos considerando el sexo como variable de
agrupacion. Tal y como se observa en la ta-
bla 2, los adolescentes chicos utilizan mas
para definirse que las chicas todos los ras-
gos prototipicamente masculinos, salvo el
rasgo “personalidad fuerte”, en el que no se
diferencian de las chicas. Por su parte, las
chicas utilizan més para definirse que los
chicos todos los rasgos prototipicamente
femeninos, salvo el rasgo “sumiso/a”, que

Tabla 1. Medias de la asignacién de rasgos estereotipicamente masculinos y femeninos a hombres y mujeres, valores

ty probabilidad de error Tipo I.

Hombre Mujer t p

Masculinos

Atlético/a 5,59 (1,34) 3,90(1,45) 31.45 <0,001
Personalidad fuerte 5,35 (1,52) 4,46 (1,61) 14,10 <0,001
Amante del peligro 5,34 (1,53) 3,71(1,63) 26,13 <0,001
Dominante 513(1,76) 4,37(1,73) 11,14 <0,001
Agresivo/a 511(1,83) 3,19(1,60) 30,48 <0,001
Actia como lider 518(1,81) 3,78(1,71) 22,03 <0,001
Individualista 4,31(1,85) 3,76(1,73) 8,55 <0,001
Duro/a 5,68 (1,60) 3,73(1,58) 29,29 <0,001
Egofsta 4,24 (1,90) 345(1,72) 12,56 <0,001
Femeninos

Carifioso/a 410(1,58) 6,05 (1,13) -34,18 <0,001
Sensible a las necesidades de los demas | 3,63 (1,63) 5,32 (1,40) -26,05 <0,001
Comprensivo/a 4,06 (1,61) 5,63 (1,32) -26,14 <0,001
Compasivo/a 3,99 (1,57) 524 (1,42) -21,26 <0,001
Afectuoso/a 419(1,52) 5,35(1,40) -20,05 <0,001
Tierno/a 3,58 (1,74) 574 (1,33) -32,43 <0,001
Amante de los nifios 4,08 (1,66) 6,00 (1,32) -31,07 <0,001
Llora facilmente 2,56 (1,72) 5,25 (1,66) -33,64 <0,001
Sumiso/a 3,48(1,76) 4,06 (1,66) -9,33 <0,001
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no es utilizado en mayor medida por ningu-
no de los dos géneros.

La vision de los chicos: Auto-

percepcion frente a la imagen

prototipica del hombre
Utilizando pruebas t para muestras relacio-
nadas, se comparo el grado en que los ado-
lescentes chicos se asignaban a si mismos
los rasgos masculinos y femeninos con el
grado en que asignaban estos rasgos a los
hombres. El resultado de este andlisis (tabla
3) muestra que los chicos asignan a los hom-
bres en mayor medida que a ellos mismos

todas las caracteristicas masculinas tradicio-
nales incluidas en el cuestionario, salvo el
rasgo “atlético/a” dénde no establecen dife-
rencias entre la imagen de los hombres y la
imagen de si mismos. El resto de los rasgos
-personalidad fuerte, amante del peligro, do-
minante, agresivo/a, actia como lider, indi-
vidualista, duro/a, egoista-, consideran que
representan mas la imagen prototipica del
hombre que su propia imagen.

En lo que se refiere a los rasgos prototipica-
mente femeninos se encuentra el resultado
opuesto: los adolescentes chicos estiman
que la mayoria de los rasgos femeninos -

Tabla 2. Medias de la asignacién de rasgos estereotipicamente masculinos y femeninos a uno mismo diferenciando

entre chicos y chicas, valores t y probabilidad de error Tipo I.

Chicos Chicas t p
Masculinos
Atlético/a 541 (1,65) 4,08(1,74) -12,437 <0,001
Personalidad fuerte 4,86 (1,54) 4,75(1,64) -1,082 0,280
Amante del peligro 4,83 (1,84) 4,15(1,80) -5,964 <0,001
Dominante 4,23 (1,66) 3,81(1,74) -3,901 <0,001
Agresivo/a 3,91 (1,80) 2,93(1,70) -8,945 <0,001
Actta como lider 3,76 (1,76) 2,99 (1,61) -7,254 <0,001
Individualista 3,88 (1,84) 3,46 (1,80 -3,666 <0,001
Duro/a 4,82 (1,64 3,90(1,69) -8,793 <0,001
Egoista 3,20 (1,76) 2,67 (1,58) -5,028 <0,001
Femeninos
Carifioso/a 4,88 (1,56) 592 (1,20) 11,809 <0,001
Sensible a las necesidades de los demés 4,22 (1,62) 5,34 (1,36) 11,864 <0,001
Comprensivo/a 488 (1,41) 5,85(1,13) 12,030 <0,001
Compasivo/a 460(1,52) 5,23 (1,38) 6,903 <0,001
Afectuoso/a 4,55 (1,50) 516 (1,42) 6,589 <0,001
Tierno/a 4,12 (1,70) 5,58 (1,37) 14,977 <0,001
Amante de los nifios 4,64 (1,85) 5,95 (1,50) 12,375 <0,001
Llora facilmente 2,97 (1,79) 4,97 (1,80) 17,625 <0,001
Sumiso/a 3,50(1,81) 3.38(1,71) -1,053 0,293
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carifioso/a, sensible a las necesidades de
los demas, comprensivo/a, compasivo/a,
afectuoso/a, tierno/a, amante de los nifios,
llora facilmente- les representan en mayor
medida a ellos mismos que a la imagen pro-
totipica del hombre. El Gnico rasgo femeni-
no que consideran gue representa mejor al
prototipo de hombre que a ellos mismos es
el rasgo “sumiso/a”.

La vision las chicas: Auto-percepcion
frente a la imagen prototipica de la mujer

Para comparar el grado en que los sujetos
chicas se asignaban a si mismas los ras-
gos masculinos y femeninos con el grado
en que asignaban estos rasgos a las muje-
res se utilizaron pruebas t para muestras
relacionadas. Los resultados muestran que
las adolescentes asignan a las mujeres al-
gunas caracteristicas masculinas en mayor
medida que se las asignan a si mismas -do-
minante, agresivo/a, actia como lider, in-

dividualista, egoista-; aunque también hay
caracteristicas masculinas que se asignan
en mayor medida a si mismas -amante del
peligro- que al prototipo de mujer.

Respecto a las caracteristicas femeninas, las
chicas de nuevo asignan a las mujeres varias
caracteristicas femeninas en mayor medida
que a si mismas. Estas caracteristicas son
carifioso/a, compasivo/a, afectuoso/a, tier-
no/a, amante de los nifios, llora facilmente.

Discusion

Los resultados confirman la presencia de los
estereotipos de género tradicionales entre
los adolescentes espafioles tanto cuando se
examina la imagen del hombre y de la mu-
jer como cuando se analiza la imagen que
los adolescentes tienen de si mismos. Este
resultado confirma que las personas conti-

ntan compartiendo representaciones acerca
de lo que supone ser un hombre o una mujer

Tabla 3. Medias de la asignacion de rasgos estereotipicamente masculinos y femeninos por parte de los chicos a los
hombres y a si mismos, valores t y probabilidad de error Tipo |

Hombres Adolescentes chicos | t D
Masculinos
Atlético/a 5,50(1,37) 5,41 (1,65) 112 0,261
Personalidad fuerte 532 (1,51) 4,86 (1,54) 6.34 <0,001
Amante del peligro 5,23 (1,55) 4,83(1,84) 498 <0,001
Dominante 5,20 (1,63) 4,23 (1,66) 11,82 <0,001
Agresivo/a 5,08 (1,77) 3,91 (1,80) 13,60 <0,001
Acttia como lider 5,09 (1,78) 3,76 (1,76) 15,39 <0,001
Individualista 4,41(1,81) 3,88 (1,84) 6,55 <0,001
Duro/a 5,62 (1,53) 4,82 (1,64) 10,23 <0,001
Egoista 413(1,83) 3,20(1,76) 11,04 <0,001
Femeninos
Carifioso/a 4,10 (1,55) 4,88 (1,56) -10,87 <0,001
Sensible a las necesidades de los demés 3,72 (1,62) 4,23 (1,61) -6,71 <0,001
Comprensivo/a 414 (1,49) 4,88 (1,41) -11,44 <0,001
Compasivo/a 4,14 (1,48) 4,60 (1,52) -6,31 <0,001
Afectuoso/a 4,19(1,50) 4,55 (1,50) -5,38 <0,001
Tierno/a 3.44 (1,66) 412(1,70) -9,85 <0,001
Amante de los nifios 4,04 (1,62) 4,64 (1,85) -7,48 <0,001
Llora facilmente 2,62 (1,73) 2,97 (1,79) -4,37 <0,001
Sumiso/a 3,71(1,73) 3,50(1,81) 2,81 <0,005
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Mujeres Adolescentes chicas | t p
Masculinos
Atlético/a 4,09 (1,50 4,08 (1,50) 0,14 0,886
Personalidad fuerte 4,69 (1,50) 4,76 (1,50) -0,99 0,324
Amante del peligro 3,96 (1,50) 4,15(1,50) -2,75 0,006
Dominante 4,52 (1,50) 3,81(1,50) 9,90 <0,001
Agresivo/a 3,23 (1,50) 2,93 (1,50) 4,56 <0,001
Acttia como lider 3,92 (1,50) 2,99 (1,50) 13,16 <0,001
Individualista 3,78 (1,50) 3,45(1,50) 4,53 <0,001
Duro/a 3,95(1,50) 3,90(1,50) 0,67 0,501
Egoista 3,42 (1,50) 2,67 (1,50) 10,75 <0,001
Femeninos
Carifioso/a 6,16 (1,50) 5,92 (1,50) 4,71 <0,001
Sensible a las necesidades de los demas 5,35(1,50) 5,34 (1,50) 0,23 0814
Comprensivo/a 5,82 (1,50) 5,85(1,50) -0,51 0,611
Compasivo/a 5,28 (1,50) 5,24 (1,50) 0,85 0,398
Afectuoso/a 5,43 (1,50 5,16 (1,50) 4,72 <0,001
Tierno/a 5,87 (1,50 5,58 (1,50) 4,86 <0,001
Amante de los nifios 6,07 (1,50) 5,95 (1,50) 2,00 0,046
Llora facilmente 5,34 (1,50) 4,97 (1,50) 4,82 <0,001
Sumiso/a 4,01 (1,50) 3,38(1,50) 9,18 <0,001

tipica, y utilizan estos rasgos estereotipados
por género como dimensiones importantes
para su auto-conocimiento (Hoffman, 2001,
Spence y Buckner, 2000).

Por otra parte, los resultados muestran di-
ferencias por un lado, entre la imagen que
los adolescentes chicos tienen de si mismos
y la imagen prototipica que tienen de los
hombres; y, también, entre la imagen que
las adolescentes chicas tienen de si mis-
mas Yy la imagen prototipica que tienen de
las mujeres. En general, tanto chicos como
chicas tienden a verse a si mismos de una
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forma menos estereotipada que a las per-
sonas de su género. En concreto, los chicos
se ven a si mismos menos descritos por los
rasgos masculinos que la imagen prototipi-
ca del hombre, pero mas descritos por ras-
gos femeninos que la imagen prototipica del
hombre. En este sentido es [lamativo que el
Unico rasgo femenino que consideran que
describe en mayor medida la imagen proto-
tipica de los hombres que a ellos mismos es
“sumiso/a”, un rasgo que en nuestra cultura
tiende a valorarse de manera negativa. Una
argumentacion similar podria aplicarse a
la excepcion encontrada en el rasgo “atlé-
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tico”, una caracteristica con connotaciones
positivas y el Gnico rasgo masculino que
los chicos no atribuyen mas a los hombres
que a si mismos.

Por su parte, las chicas también consideran
que los rasgos tipicos de su género, los ras-
gos femeninos describen mas al prototipo
de mujer que a ellas mismas, aunque en
menor medida que los chicos, puesto que
no establecen diferencias en la medida en
que las caracteristicas sensible a las necesi-
dades de los demas, comprensivo, compa-
sivo y afectuoso, las describen a ellas mis-
mas o a la imagen prototipica de la mujer.
Sin embargo, a diferencia de los chicos las
adolescentes chicas no se asignan a si mis-
mas los rasgos del otro género en mayor
medida sino que consideran que los rasgos
masculinos describen, en general, mas a
las mujeres que a ellas mismas. De nuevo
este resultado puede ser interpretado en tér-
minos del significado y el valor social de
estos rasgos —dominante, agresivo, actla
como lider e individualista—, que podrian
ser vistos como negativos. Esta explicacion
seria congruente con lo argumentado por
Hegelson (1994) que sefiala la relevancia
de considerar la deseabilidad social de las
caracteristicas masculinas y femeninas y el
hecho de que la valoracion positiva o nega-
tiva de un rasgo puede variar en funcion de
si se aplica a un hombre o a una mujer.

Sin embargo, pese a estas diferencias, los
resultados confirman que la evolucion de
los rasgos masculinos y femeninos mues-
tra, en general, una tendencia hacia plan-
teamientos menos estereotipados, al me-
nos en los rasgos auto-percibidos (Moya,
Paez, Glick, Fernandez y Poeschl, 2001)
confirmando nuestra hipdtesis de trabajo.
En definitiva estos resultados muestran
que, tal y como hipotetizan algunos auto-
res (Galambos, Almeida y Petersen, 1990),

la presencia de estereotipos de género, no
solo esta definida ya en la adolescencia,
sino que puede producirse una intensifica-
cion de estos estereotipos en este periodo
aunque la auto-percepcién de uno mismo
no resulte tan estereotipada. De hecho,
como sefialan Liben y Bigler (2002, citado
en Leaper y Friedman, 2007) es necesario
distinguir entre conocimiento y aprobacion
de los estereotipos de género, ya que enten-
der los estereotipos culturales no significa
necesariamente que éstos se aprueben vy
formen parte de la imagen de uno mismo.
Finalmente, serian necesarias mas investi-
gaciones que determinen si los resultados
presentados en este trabajo son generaliza-
bles a otras culturas en las que los estereo-
tipos de género hayan tenido una evolucion
diferente. Ademas, considerando los resul-
tados obtenidos seria necesario profundizar
en el estudio de aquellos rasgos que se con-
sideran mas 0 menos deseables socialmen-
te en nuestra cultura y cémo la adhesion o
interiorizacion de unos y otros producen di-
ferentes consecuencias en los adolescentes.
En este sentido, seria interesante realizar
andlisis en la cultura espafiola similares a
los estudios norteamericanos que examinan
como la interiorizacion de rasgos estereo-
tipicos de ambas dimensiones (masculinos
y femeninos) produce consecuencias posi-
tivas en los individuos, en términos de un
mayor bienestar psicol6gico y ajuste social
(Ghaed y Gallo, 2006; Hegelson y Fritz,
1999). Estos conocimientos permitirian
identificar aquellas creencias de género que
resultan mas adaptativas.
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Un acercamiento sistemico al futhol de
elite

Alfredo J. Gil Sanchez
Psicélogo. Experto terapia familiar sistémica. Psicélogo del deporte.
Correo electrdnico: psdeporte@hotmail.com

El deporte se ha convertido hoy en dia en una actividad con enorme poder de convocatoria. Desde la
perspectiva sistémica, factores como la identidad, la narrativa, la organizacién y la mitologfa aplicados a
los clubes deportivos, toman una dimensién mas relevante en su implicacion en los éxitos de los equipos.
A partir de esta mirada, aparecen toda una serie de nuevas intervenciones para mejorar el rendimiento y se
abren otras perspectivas en la profesién como psicélogos del deporte.

Nowadays sport has become an activity able to attract good crowds. From a systemic point of view, factors
such as identity, narrative technique, management and mythology applied to sport clubs have a significant
impact as regards their involvement in team success. Taking this hypothesis as a starting point, there are a

series of new actions to be taken in order to improve performance. New perspectives in the field, such as

sports psychology, are also possible.

Psicologia del deporte, identidad, narrativa, organizacion deportiva, psicologfa sistémica, mitologfa.

Sports psychology, identity, narrative technique, sport management, systemic psychology, mytholagy.

Introduccion

El fatbol ha pasado a ser el deporte mas se-
guido en el planeta. Se calcula que alrede-
dor de 250 millones de personas en todo el
mundo lo practican, aunque s6lo un 1% de
esta cantidad son futbolistas profesionales,
se puede calcular el nimero de aficionados
a la que nos estamos refiriendo. Hombres y
mujeres de cualquier &mbito vibran, lloran,
vociferan y cantan domingo a domingo las
vicisitudes de sus equipos. También, gran
parte de la prensa, radio y television dedi-
can cada vez més tiempo a informar sobre
este fendmeno cultural.

Los aficionados, en los encuentros, se per-
ciben como parte de su equipo y sienten las
victorias y derrotas como propias. Eviden-
temente, el futbol y el deporte en general,
se ha convertido en un refugio para liberar
emociones y tensiones acumuladas durante
la semana, una ventana abierta al entreteni-
miento, un guia de la vida a través del goce
y la frustracion.

Jorge Bucay (2002) define la palabra en-
cuentro asociada a la idea de descubrimien-
to, la construccion y la repetitiva revelacion
de un nosotros que trasciende la estructura
del yo (...) Sin la existencia de un nosotros,



nuestra vida esta vacia (...). Por lo tanto,
esta en la naturaleza humana el sentido del
encuentro o partido como proceso de socia-
lizacion donde construimos una identidad
comun, basada en la mitologia de nuestro
equipo, que nos hace sentir mas cerca al
otro formando un todo diferente.

El aficionado se identifica con el equipo
y con todo lo que a éste le rodea: colores,
escudos, forma de juego, valores del club,
jugadores, técnicos, junta directiva, him-
nos... digamos que detras de cada equipo
o club existe una filosofia/mitologia subya-
cente con la cual la aficion en su mayoria
comulga. Es este proceso psicologico el que
nos hace sentir como propias las consignas
de nuestros clubes, que se han ido forjando
a través de la historia de la ciudad, de los
jugadores y entrenadores, de los enemigos
deportivos y de los éxitos cosechados en su
trayectoria competitiva.

Como sostiene Fernando Carrion M.
(2006), el fatbol es un sistema de relacio-
nes y representaciones, que produce una re-
lacion simbodlica de la poblacion alrededor
de los mdaltiples componentes que tiene,
produce o atrae; sea a partir de la practica
deportiva como de las esferas que lo rodean
directa o indirectamente.

Como sistema se ve afectado por multitud
de variables que interactdan y le dan una
forma y contenido especifico, pero lo que a
nosotros nos interesa son las variables que
determinan a un club deportivo y que ac-
tivan en el aficionado un proceso de iden-
tificacion. Sostenemos que este proceso
de identificacion tiene que ver con las ca-
racteristicas mitoldgicas de cada club que
estan llenas de valores, creencias, rituales,
sentimientos con los cuales el aficionado se
hermana.
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Mitologia: mitos, rituales y simbolos

El reconocimiento de la mortalidad y la ne-
cesidad de trascenderlo es el primer gran
impulso hacia la mitologia, el ser humano
nace en un grupo social que lo alimenta y
protege. La funcion del pensamiento mito-
ldgico es que el individuo pueda aprender
a alimentar y a proteger a las generaciones
venideras mediante una serie de acciones
del mito o rituales que le ayuden a trascen-
der una vez haya muerto.

Joseph Campbell (1972) sostiene que “(...)
los mitos son soportes mentales de los ri-
tos; los ritos, las representaciones fisicas de
los mitos. Al absorber los mitos de su gru-
po social y participar en sus ritos, el joven
es estructurado de acuerdo a su medio so-
cial y natural, y trasformado de un amorfo
producto natural, nacido prematuramente
(en el sentido de no preparado totalmen-
te), en un miembro definido y competente
de algin orden social especifico”. De esta
manera, los mitos se ejecutan y se trasfie-
ren mediante los ritos, los ritos son la parte
activa del pensamiento mitolégico. La ra-
z6n de ser del ritual es dar forma a la vida
humana, no en la superficie y si en lo pro-
fundo.

El deporte no deja de ser un ritual donde se
asumen una serie de normas y roles, indivi-
dual y colectivo, donde el objetivo claro es
perpetuar al deportista 0 equipo deportivo
haciendo historia mediante los triunfos y
los fracasos. Cualquier disciplina deportiva
€s un sistema que esta en continuo movi-
miento y que se ve afectado bidireccional-
mente: tanto por los deportistas, como por
el propio deporte. El efecto caracteristico
de la mitologia convertida en ritual es po-
ner en contacto al individuo con metas y
fuerzas transindividuales.
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Otro aspecto importante de la mitologia
son los simbolos. Los simbolos no pueden
enunciarse entera o explicitamente, pues su
cualidad esencial cobra vida a partir de una
multiplicidad de asociaciones interrelacio-
nadas con sutileza, de modo casi totalmente
inconsciente. El simbolo y las cosas asocia-
das a él, se unen en el pasado, de modo que
tiene acumulada una significacion poten-
cial para ser elaborada cuando se explora.
Los simbolos son personales o compartidos
por una pareja, una familia, una comunidad
0 una sociedad (Wheelwright, 1962).

En el deporte, podemos considerar un sim-
bolo la camiseta de un club. Los colores y
el escudo que poseen son elementos que
nos representan y nos conducen a experien-
cias relativamente estables y repetibles, que
reemplazan una significacién o conjunto de
significaciones mas amplio que no puede
comunicarse plenamente a través de las
experiencias perceptivas. EI simbolo retine
todas aquellas significaciones de por qué/
para qué llevamos a cabo el ritual y afiade
un componente de unién semantica al pasa-
do del equipo.

Acercamiento sistémico al deporte

La terapia sistémica familiar es una episte-
mologia que gira en torno a las relaciones
significativas del individuo y al aspecto co-
municacional. Creada a partir de la ciber-
nética, nace en los afios 60, en la escuela
de Palo Alto, como una nueva perspectiva
maés ecoldgica del ser humano.

Fue desde la sociologia, la psicologia y la
antropologia desde donde se empez6 a es-
tudiar al grupo y a la familia como tal. De-
terminaron seis dimensiones indispensables
para que un grupo social fuera funcional y
se perpetuara en el tiempo (Millan, 1999):

1. Cohesién: aglutinada/despegada.

2. Adaptabilidad: capacidad de resolver
problemas.

3. Limites: difusos y rigidos, permeables
e impermeables.

4. Jerarquizacion de poder: alianzas.

5. Comunicacion: intercambios verbales
y no verbales.

6. Normas: reglas de funcionamiento.

No todos los grupos tienen la misma orga-
nizaciéon aunque podemos afirmar que to-
dos tienen la misma estructura. lgual que
todas las fabricas no tienen la misma orga-
nizacion pero siguen siendo fabricas.

Un sistema nunca esta constituido por una
sola persona, sino por una comunidad en-
tera. Construimos el mundo, no sélo con el
sistema nervioso individual, sino a través
del lenguaje y la cultura que determinan
nuestros aprendizajes (Varela, citado en
Von Foester, 1987). Pero, ;cémo enlaza
todo esta forma de pensar sistémica con el
concepto de mito?

Al igual que en una familia extensa, dentro
de una organizacién deportiva hay un con-
junto de patrones de influencias intergene-
racionales que se almacenan, transmiten,
transforman y se manifiestan, constituyen-
do el legado. Asi como existe una herencia
bioldgica y econdmica, también podemos
hablar de una herencia psicoldgica. El lega-
do esta compuesto por mitos, rituales, leal-
tades, expectativas y atribuciones, decretos,
obligaciones y deberes, valores y normas
de como vivir individualmente y en grupo
(Boszormeyi- Nagy y Spark, 1983).

La sistémica promulga que dicho legado
esta influido por multitud de factores. Todo
el club forma parte del sistema: plantilla,
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staff técnico, junta directiva, prensa local
y la aficién. Absolutamente todos aportan
su identidad y narrativa a la mitologia del
club, trasformandola, haciéndola mas rica.
Esto ha sido llamado por los terapeutas sis-
témicos como “lealtades invisibles” que
aparecen en cualquier grupo social donde
existan vinculos y obligaciones.

Desde la perspectiva sistémica se sostiene
gue los mitos son universales y no necesa-
riamente patoldgicos. Su funcionalidad sélo
puede determinarse evaluando el grado en
que contribuyen al crecimiento y desarrollo
de cada miembro de la familia (Bagarozzi y
Anderson, 1989).

Los rituales son la parte de la accion de los
mitos, en este sentido podemos considerar
al deporte como un ritual principalmente
homeostatico o morfogenético.

Otro de los supuestos basicos dentro de la
psicologia sistémica es la circularidad. El
escenario donde la interaccion tiene senti-
do es el de la relacion y lo que produce de
nuevo la interaccion recae sobre la relacion,
marcando un circulo que define la influen-
cia reciproca entre estas dos dimensiones
de la experiencia humana. (Andolfi, 2000).

La relacion no necesita la presencia, la in-
teraccion necesita el contacto fisico y ocu-
rre en el aqui y ahora. La relacién adquiere
un significado especifico en la transmision
intergeneracional de modelos de comporta-
miento, normas, valores y mitos, que orien-
tan el modo acorde al cual cada individuo
entabla nuevas relaciones.

Por eso, pensamos que en el deporte suce-
de de la misma manera, y es mediante las
relaciones significativas como se trasmite
la aficién por un equipo u otro dependien-
do del tipo de mitologia que prevalezca en
cada grupo significativo.
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Las relaciones no varian solo en cuanto a
lo que los participantes hacen juntos como
por ejemplo, ir al campo de fatbol, (conte-
nido de la relacién), sino también respec-
to a cdmo lo hacen (forma de la relacion).
Esta tltima depende de la emotividad de las
relaciones que evoca en las personas impli-
cadas; se manifiesta sobre todo a través de
los aspectos no verbales del comportamien-
to como por ejemplo, los vitores, insultos,
abrazos, aplausos que se dan en los campos
de futbol, aparte de animar, tienen como
objetivo expresar la emotividad de las rela-
ciones en el sentido de mejorar la cualidad
de la relacion entre cada aficionado y, entre
el aficionado y los jugadores que represen-
tan a su club.

Modelo constructivista

Para comprender el significado de la mi-
tologia de un club y de su influencia en el
proceso de identificacion del aficionado,
hemos querido adaptar el modelo de identi-
dad y narrativa que Juan L. Linares (1996)
propone desde el modelo constructivista.

Desde el constructivismo, el ser humano
es entendido como parte activa de la edifi-
cacion de su entorno y de su propia identi-
dad. Pensamientos, emociones y acciones
son creadas por el individuo desde su na-
cimiento, mediatizadas por las relaciones
significativas. El ser humano co-constru-
ye y da significado a su vida. También,
se defiende la imposibilidad de lograr una
verdad definitiva, huyendo asi del deter-
minismo y el positivismo circundante en
psicologia. Segin G. Nardone (1998),
el constructivismo se encamina hacia el
perfeccionamiento de nuestra conciencia
operativa; o sea de nuestra capacidad de
administrar estratégicamente la realidad
que nos circunda.
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Este modelo psicoldgico relne, por una
parte el aspecto individual, formado por la
identidad y la narrativa, y por otra parte, las
caracteristicas de los sistemas, organizacion
como identidad y mitologia como la narra-
tiva de la organizacion. Los cuatro constan-
temente interrelacionados. Ademas, estos
cuatro parametros se ven determinados por
dos contextos: el bioldgico y el cultural,
alimentados por la nutriciéon emocional en-
tendida como amor complejo.

La identidad se puede considerar como el
nucleo de la mente, el producto de la de-
cantaciéon de la experiencia donde el ser
permanece constante. En torno a él se esta-
blece la narrativa, fruto también de la expe-
riencia relacional aunque menos fijada, con
margenes mas amplios de fluctuacién.

Cabe imaginar la existencia de un con-
tinuum entre las capas mas superficiales
de la identidad y las mas profundas de la

Figura 1. Modelo de Juan Luis Linares

narrativa, a través del cual se asiste a una
progresiva rigidificacion de la experiencia
relacional, paralela a la apropiacién de la
misma. Por la superficie narrativa se pro-
duce el contacto con el exterior mediante
los procesos comunicacionales que consti-
tuyen la relacion y, de esta forma, el niicleo
de la identidad puede modificarse incorpo-
rando nuevos elementos o desprendiéndo-
se de otros. El tiempo interviene de modo
decisivo: en etapas tempranas de la vida la
identidad posee una permeabilidad que lue-
go pierde. Sin embargo, la narrativa man-
tiene casi inalterada su capacidad de modi-
ficarse, sin perder su condicién de espacio
flexible (Linares, 1996).

La identidad es la base de la narrativa. Son
los cimientos desde donde se construye la
narrativa. Una buena identidad ha de ser so-
lida, sobria y reducida para que la narrativa
encuentre en ella un espacio seguro desde
donde crecer y a la vez sentirse congruente.
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Los constructos de identidad no son ne-
gociables, constituyen el ndcleo donde el
sujeto se reconoce a si mismo y, en con-
secuencia, forman un reducto resistente al
cambio. A medida que se van alejando de
sus cimientos de identidad, los constructos
narrativos van ganando holgura y flexibili-
dad, admitiendo transacciones en las que el
sujeto acepta puntos de vista de los otros
sobre si mismo (Linares, 1996).

La organizacion o identidad de los sistemas
es un metaconcepto que nos permite distin-
guirlas entre si. Al igual que la identidad
del individuo, la identidad del sistema, para
gue sea funcional (como por ejemplo la de
una organizacion deportiva), ha de ser tam-
bién ponderada, compacta y reducida, para
que sirva de buen anclaje a la mitologia
(historia de la organizacién deportiva).

La mitologia es un espacio donde conflu-
yen las narrativas individuales de los dife-
rentes miembros del sistema, tiene raices
cognitivas, emocionales y pragmaticas.
Asi, estos sistemas relacionales, pueden
pensar, sentir y hacer. Las raices cognitivas
de la mitologia estan formadas por valores
y creencias; las pragmaticas se sirven de ri-
tos y actuaciones consensuadas, en las que
cada personaje representa un rol segin un
guién conjunto que permite maltiples va-
riables; las raices emocionales asignan a
las creencias, valores y ritos como se debe
sentir el sistema y como, ante determinado
clima emocional, deben ponerse en marcha
determinadas acciones y pensamientos del
grupo. Una mitologia rica y variada es una
buena variable predictiva que nos asegura
el buen funcionamiento del sistema.

La mitologia familiar es, pues, el resulta-
do de unos valores y creencias que, en un
determinado clima emocional, producen ri-
tuales coherentes, al igual que la narrativa
individual es el producto de unas ideas, que
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tefiidas emocionalmente, llevan a la accion
(Ceberio y Linares, 2005).

Por ultimo, nos falta definir qué entende-
mos por nutriciébn emocional. La nutri-
cién emocional se lleva a cabo cuando el
individuo o la organizacion se sienten re-
conocidos. La nutricién emocional es la
responsable de cdmo se distribuyen y en
qué proporcion la identidad/narrativa y la
organizacion/mitologia. Evidentemente, la
nutricion emocional es la causante de que
un sistema funcione o no.

¢Coémo interpreta este modelo psicolégico
a las organizaciones deportivas? ;Qué con-
clusiones podemos extraer sobre los clubes
de futbol?

Podemos considerar el hecho de que el
deporte es un ritual, y que como tal tiene
como objetivo la preservacion del grupo y
su homeostasis. EI mito y el ritual son ve-
hiculos estrechamente relacionados para la
expresion simbdlica del individuo. El de-
porte como ritual, posee también factores
emocionales, cognitivos y pragmaticos que
definen el estilo de la organizacion.

La organizacion del club deportivo corres-
ponde a la identidad de éste, pueden ser or-
ganizaciones rigidas o flexibles, con limites
difusos o claros, etc., y como sistema tien-
den hacia la homeostasis o equilibrio como
fuerza de preservacion. Por lo tanto, una
entidad deportiva tendra una mitologia lle-
na de titulos, de campeonatos frustrados, de
partidos histéricos, de buenos y malos en-
trenadores, de jugadores fantasticos... que
deberéan integrarse de forma congruente y
sana para que la organizacién pueda seguir
evolucionando.

La mitologia surge cuando se le atribuye
un significado a la experiencia deportiva.
A través de lo relacional y utilizando la
metafora como vehiculo de comunicacion,
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vamos conociendo la mitologia que expre-
samos, por ejemplo cuando decimos que tal
o cual aficién es caliente o por el contrario
silenciosa, o cuando decimos que tal equi-
po es lefiero, son amarrados, son tacticos,
etc.

Otro de los aspectos a tener en cuenta es,
cdmo nacen organizativamente los clubes
deportivos, la estructura va a definir su
identidad y esta precisada por cuatro varia-
bles especificas:

- Territorialidad: el club establece un
territorio definido por sefiales y reglas
que lo delimitan.

- Espacio: que implica los limites, las
fronteras entre los sistemas y subsiste-
mas.

Limites del sistema: que son las demar-
caciones internas o externas, determi-
nadas por las reglas estructurales del
club; limites del subsistema: que estan
constituidos por reglas de conducta que
definen quienes participan y de la ma-
nera en que lo hacen.

Jerarquia-poder: que define la funcion
de poder y sus estructuras en el club.
A este aspecto corresponde los diver-
sos roles de entrenadores, directores
deportivos, jugadores, presidentes y
aficionados, porque el sistema del club
desempefia sus funciones mediante es-
tos subsistemas.

La organizacién o identidad de un club es
un conjunto invisible de demandas fun-
cionales que organizan los modos en que
interactdan los miembros del mismo y a la
vez, un conjunto de reglas que definen sus
relaciones. Entendemos que, los cambios a
este nivel son muy dificiles y que la posible
intervencion como psicélogos del depor-
te se debe basar sobre la mitologia: clima
emocional, rituales y valores.

Aplicacion profesional

Desde la Psicologia del Deporte se han tra-
bajando diversas técnicas de intervencion
en deportistas dirigidas a tres componentes
principales: fisiolégico, motor y cognitivo
(Méarquez, 2004). Como hemos venido in-
dicando a lo largo del todo el articulo, uno
de los factores importantes que tiene este
intento de aplicacién de la epistemologia
sistémica es que contribuye notablemente a
enriquecer, no tan sélo la comprension de
ciertos fenémenos psicolégicos en el &m-
bito deportivo, sino también a aportar dis-
tintas técnicas que bien contextualizadas y
entendidas pueden servirnos de gran ayuda.
Las intervenciones sistémicas se agrupan
en tres planos: el racional o de pensamien-
to, el cibernético o pragmatico y el emocio-
nal. Estos tres planos no son independientes
(tampoco sus intervenciones) y cualquier
cambio en uno de ellos puede desencadenar
un efecto en los demas.

Intervenciones racionales o de
pensamiento

- La reformulacién consiste, parafrasean-
do a Linares (1996), en la aportacion por
parte del psicologo del deporte, de una vi-
sion matizadamente distinta o radicalmen-
te nueva de alguna construccidn narrativa
personal o de su mitologia como jugador/a.
La reformulacién rescribe la historia del
jugador/a a través del uso de la metéfora.
Lo que cambia con la reformulacion es el
sentido atribuido a la situacion, y no los
hechos concretos correspondientes a ésta
(Watzlawick y Ceberio, 2008).

- La connotacion positiva es un tipo de re-
estructuracion basada en resaltar la parte
sana del deportista o el grupo deportivo.
Este tipo de intervencion permite (siguien-
do a Selvini Palazzoli, 1975):
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1.Poner a todos los miembros de un equipo
en el mismo plano complementario con
relacién al sistema y sin connotarlo mo-
ralmente, evitando trazar lineas arbitra-
rias de demarcacion entre unos y otros.

2.Connotar positivamente la tendencia
homeostatica (cohesion del grupo) para
introducir la paradoja del precio que
pagan algunos miembros del grupo por
esa cohesion.

3.Acceder al sistema por medio de la
conformacion de la tendencia homeos-
tatica.

4 Definir claramente la relacién en el vin-
culo grupo deportivo-psicélogo.

5.Reenmarca el hecho en una tipologia
Idgica diferente al que estaba categori-
zado el grupo.

Existen diferentes tipos de connotaciones
positivas siguiendo a Ceberio (2008):

1.Connotaciones positivas estimulantes:
tienen como objetivo el apoyo vy la es-
timulacién del deportista o equipo. Por
ejemplo: “Es de admirar la capacidad
y el potencial de crecimiento que tiene
este equipo...”

2.Connotaciones positivas reestructu-
rantes: tienen como objetivo redefinir
el marco de las construcciones que el
jugador/a realiza acerca del proble-
ma. Por ejemplo: “Te sientes agresivo
por haber perdido el partido, esto nos
muestra tu gran implicacidn en el equi-
po Y tu gran responsabilidad como pro-
fesional...”

3.Connotaciones positivas paradojicas:
atribuyen a la dificultad (problema)
una descripcion positiva. Por ejemplo:
“Debemos reconocerte Miguel, que
gracias a tu falta de control y expul-
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siones continuas de los partidos, has
conseguido unir a todo el equipo y asi
hemos podido generar un espacio para
hablar de nuestros problemas.

4.Connotaciones positivas como puentes
para prescribir: tienen como objetivo
ser un eslabon antes de utilizar la pres-
cripcion. Por ejemplo: “El equipo tie-
ne que dar las gracias a Miguel porque
gracias a sus despistes defensivos se ha
logrado empezar a trabajar en una nue-
va téctica defensiva...”

5.Connotaciones positivas provocadoras
y desafiantes: digamos que detras de un
tono casi protector y alentador el tera-
peuta sacude e instiga la funcién de cada
uno de los miembros del equipo. Por
ejemplo: “Enhorabuena Miguel, gracias
a tu capacidad de estar atento a los erro-
res de tus compafieros has permitido que
ellos se sientan més libres en el campo
para intentar crecer como futbolistas
ampliando su repertorio de jugadas...”

- Las técnicas narrativas, son aquellas in-
tervenciones terapéuticas que, de una for-
ma estructurada, utilizando la literatura o la
expresion plastica, cuentan historias o pro-
ponen elementos adecuados para la cons-
truccion de nuevas narraciones. Es decir,
que se trata de intervenciones basicamente
cognitivas, aunque por su complejidad ex-
tienden ramificaciones importantes a los
espacios emocional y pragmatico (Linares,
1996).

Intervenciones pragmaticas

La prescripcion: Estas intervenciones van
dirigidas al campo del comportamiento y
consisten en aislar una secuencia de una
accion que consideremos importante para
el jugador/a dentro del entrenamiento. A
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veces, determinadas conductas son erro-
neas por la participacion en ella de varios
miembros de equipo y al aislarla, estamos
permitiendo al resto, sin decir una palabra,
cémo pueden hacerlo mejor.

También podemos prescribir un ritual, por
ejemplo, para disminuir la ansiedad del
equipo antes de saltar al campo pueden es-
cuchar una cancién que haya sido consen-
suada previamente. Podemos prescribir un
cambio de posicion. Por ejemplo, cuando
no se respeta la figura del arbitro, en los
partidos de entrenamiento, podemos pres-
cribir que cada vez un jugador durante 5
minutos haga la funcidn del colegiado.

Una variante de la prescripcion que ha te-
nido gran repercusion en sistémica ha sido
la paradoja, que consiste en prescribir jus-
tamente aquello que queremos cambiar o
modificar.

Intervenciones emocionales

La reparacion: es la mas dificil de aplicar
por la potencia que posee y porque exige un
alto nivel de preparacion como psicélogos
del deporte. Consiste en reparar un dafio
emocional mediante el reconocimiento y el
consuelo. Para ello, necesitamos crear un
clima emocional adecuado que puede ser
inducido por una dindmica de tipo Gestalt
(comunicacién interior, comunicacion con
otros, viajes imaginarios, dindmicas en
pareja) o Psicodrama (esculturas, fotogra-
fias...). Esta intervencion va encaminada
a como se siente el deportista, y qué cosas
le hacen sentir mejor o peor. También van
orientadas a mejorar y optimizar lo que se
denomina clima o ambiente del equipo.
Son intervenciones que tienen que ver con
la persona (y sus circunstancias) que hay
detras del deportista.

Otro ambito donde el estudio intenta arrojar
algo de luz esen la estructuray mitologia de
los clubes como las responsables de la trans-
mision de valores y creencias. Hallamos
debidamente fundada la importancia de la
estructura en una entidad deportiva. Sin una
estructura que marque y defina claramente
los espacios, limites entre sistemas/subsiste-
mas y una jerarquia de poder, el sistema del
club se resiente y no logra mostrarse como
una entidad cohesionada y respetuosa. Las
reestructuraciones a nivel organizacional
de los clubes de futbol tienen como conse-
cuencia directa la convulsién organizacional
lo cual influye, por una parte, en el oscu-
rantismo interactivo de sus miembros y por
otra, en la poca definicion de las reglas del
club en sentido relacional. Los psicologos
del deporte podriamos intervenir en este ni-
vel estructurando una organizacion sobria
y compacta que nos sirva de buen acicate
para la mitologia y que represente desde el
principio los valores y colores que defien-
de deportivamente el club de futbol en el
terreno de juego. Por ejemplo, un club que
tenga como valor la integracién, tendra que
ser coherente a través de un sistema de orga-
nizacion abierto donde la comunicacion sea
fluida y constante.

A nivel mitoldgico o narrativo, el psicélogo
del deporte es de gran valor, es tarea de él,
ayudar a rescribir las historias competitivas
de manera que sean favorables para el ren-
dimiento en el campo (individual y grupal).
También, debera integrar las diferentes his-
torias deportivas individuales para generar
mayor cohesion, atender las necesidades
de identificacion de roles de cada deportis-
ta para su mayor beneficio. De esta forma,
reduciremos al minimo la incertidumbre del
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deportista que es habitualmente fuente de es-
trés, baja confianza y un pobre rendimiento.

En este sentido, cabria resaltar la importan-
cia del psicdlogo del deporte a la hora de
realizar nuevos fichajes. Parece claro que el
club debera fichar a jugadores acordes a su
propia mitologia ya que la integracion de
éste serd mas rapida y eficiente, lo que re-
verberara en un mayor nivel de satisfaccion
y compromiso por el equipo y el club. Es
innegable que el esfuerzo econémico que
habitualmente se hace vaya de la mano, no
de la impulsividad mediatica, sino de la re-
flexion y evaluacion por parte de profesio-
nales adecuados.

Los valores, son un aspecto muy importante
dentro del entramado mitoldgico y es desde
las escuelas deportivas donde se puede em-
pezar a trabajar el sentido de la solidaridad,
el esfuerzo, la tolerancia a la frustracion,
la deportividad, la prevencién de drogode-
pendencias, la integracién social, cruciales
en la educacion y conceptos que cualquier
club deportivo quisiera potenciar desde las
categorias inferiores.

Otro factor importante, es el de la identidad
del equipo. Esta se asocia muchas veces a
la territorialidad y puede ser un buen factor
para el trabajo con la integracién social so-
bre todo con inmigrantes y otros colectivos
de riesgo. Pensamos que este sentimiento
de pertenencia hace que el proceso de inte-
gracion tenga un mejor pronostico huyendo
de problemas de maltrato doméstico, adic-
ciones y hurtos.

En definitiva, un buen manejo por parte del
psicdlogo del deporte de la organizaciony la
mitologia de un club deportivo, puede gene-
rar cambios que reafirmen una buena identi-
dad y que generen mas éxitos deportivos.
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a Fina Sanz Ramon

Recientemente tuvo lugar en la Facultad
de Psicologia la presentacion del libro de
la psicdloga y sexodloga Fina Sanz: La foto-
biografia. Imagenes e historias del pasado
para vivir con plenitud el presente (Edito-
rial Kairés, mayo de 2008).

Ademés de la autora, en el acto intervi-
nieron Marta Romero y Paloma Andrés,
profesoras de la Universidad de Alcala de
Henares y los profesores de la Universitat
de Valéncia Emilia Serra, catedrética de
Psicologia Evolutiva y autora del prélogo,
y Lluis Mayor, profesor Titular de Psico-
logia Bésica y Especialista en Psicologia
Clinica, que colabora en el libro con una
capitulo sobre “Algunos antecedentes de
la utilizacién de la fotografia en el campo
psicoldgico”.

Se trata de un trabajo psicoldgico de inte-
rés general para los psic6logos y, mas en
concreto, para aquéllos que trabajan en el
ambito de la Psicologia clinica. Por esta
razén, decidimos entrevistar a Fina Sanz,
con la idea de conocer como surgio la fo-
tobiografia, cuales son las condiciones para
utilizarlas y otras cuestiones igualmente in-
teresantes para la practica psicoldgica.

Fina Sanz también es autora de otros tres li-
bros: Psicoerotismo femenino y masculino.
Para unas relaciones placenteras auténo-
mas y justas (Kairés, 1990), Los vinculos
amorosos. Amar desde la identidad en la
Terapia del Reencuentro (Kair6s, 1995) y
Los laberintos de la vida cotidiana. La en-
fermedad como autoconocimiento, cambio
y transformacién (Kairés, 2002).

Por Silvia Navarro Ferragud

Psicéloga Especialista en Psicologia Clinica

iCual fue el itinerario personal y
profesional que le llevé a la practica
de la psicoterapia?

Siempre me ha interesado entender los
procesos psicoldgicos del ser humano. Em-
pecé la docencia universitaria de psicologia
muy joven -alla por los afios 70-. Fue un
tiempo de muchos movimientos sociales,
a nivel internacional y nacional, y de una
bisqueda constante hacia nuevos horizon-
tes. Mi dedicacién pedagdgica de origen, la
practica psicoldgica y en concreto mi inte-
rés por la psicologia clinica me llevaron a
replantearme no sélo los valores y creencias
implicitos en las teorias docentes imperan-
tes en aquellos momentos sino también a
cuestionarme el sistema de relaciones, de
roles en relacion a la sexualidad. Colaboré
en la fundacidn de la Sociedad Sexoldgica
del Pais Valenciano y dejé la Universidad
para trabajar en la practica clinica en psico-
terapia, sexologia y también en educacion
para la salud, donde se aplican conceptos y
metodologias orientadas a la prevencion.
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¢ Qué corrientes psicoldgicas
y qué psicologos/as han influido
principalmente en su carrera?

No hay un psicélogo o psicologa que
me haya marcado especialmente, pero si
me han influido muchas cosas: la orien-
tacion humanista, entender al ser humano
como un ser integral, la idea de apoyar en
el desarrollo humano méas que categorizar
a los individuos. También me ha influido
esa orientacion en la vision de la sexologia.
Pero especialmente los planteamientos de
los movimientos de mujeres -cuestionarse
los roles, los valores, el derecho al propio
cuerpo, etc.- que he compartido en una bus-
queda de otro tipo de relaciones humanas y
personales, mas autbnomas y justas.

También siento que me ha influido la mira-
da amplia que da la antropologia cultural,
la etnologia y tantas otras ciencias huma-
nas, asi como la psicologia transpersonal.

Todo esto me ha ayudado a comprender
méas a las personas, las relaciones en el
marco del contexto social y en ese desarro-
llo que va mas alla del propio individuo y
gue hace que, siendo diferentes, seamos pa-
recidos y parecidas.

iDesde su experiencia, qué hace
de un psicologo que se dedica a la
clinica un buen terapeuta?

Evidentemente, ha de tener formacion
tedrica y practica para comprender los
procesos psiquicos, y, en especial, haber
pasado por experiencias vivenciales que
le permitan entender las dinamicas no sélo
desde lo mental, sino también desde lo
emocional y lo corporal.

Otro aspecto importante es que el terapeu-
ta tenga o adquiera un minimo equilibrio
personal que inevitablemente se pondra a
prueba en el desarrollo de su funcion.
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Me parece fundamental que tenga una bue-
na escucha y una mirada compasiva, en el
sentido de poder comprender el sufrimien-
to y querer ayudar a salir a la persona de
él o acompafarla para que encuentre los
recursos para transformarlo. Pero creo que
es0 no se aprende en los libros, no se puede
escuchar a los demas si no pasamos por la
propia escucha. Por lo tanto, ese seria un
primer paso: aprender a escucharse a si
mismo/a, entender los propios problemas y
conflictos y, a la vez, adquirir nuevos re-
CUrsos que nos permitan transformarnos v,
asi, comprender y acompafiar a los demas.

(En queé consiste la Fotobiografia?,
ise trata de una técnica?, jes una
teoria? ;como se aplica?, ;puede
hacerse de ella un mal uso?

La Fotobiografia es una metodologia
clinica que forma parte del enfoque de la
Terapia de Reencuentro. Por supuesto su
utilizacion supone cierta practica pero la
lectura que se hace de este trabajo parte
de la comprension de un marco teérico y
del conocimiento de unas herramientas
concretas para su aplicacion.

Se pide a la persona hacer una seleccion de
fotos significativas de su vida en diversos
periodos evolutivos para que cuente su his-
toria de vida a partir de esas imagenes. A
partir de ahi se trabaja con las fotos que se
aportan pero también con los espacios en
blanco, con lo que no esta. Las fotos reac-
tivan con mucha facilidad recuerdos, emo-
ciones vividas recordadas u olvidadas. Se
hace una recapitulacién donde podemos es-
cuchar conjuntamente -la persona y la/el te-
rapeuta- cémo aquélla cuenta su vida, como
la ha recreado, para ir reelaborandola, to-
mando conciencia de diferentes aspectos a
partir del lenguaje del cuerpo (por ejemplo,
las emociones, las tensiones o relajacion
corporal), el concepto de espacio personal,
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de distancia, de fusién y separacion, los
guiones de vida, el género, los mitos, etc.,
aspectos todos ellos que se pueden ver a lo
largo de la vida de la persona. Se elaboran
duelos necesarios y se reconstruye la histo-
ria de modo que la persona pueda aprender
del pasado para vivir mejor su presente.

La Fotobiografia esta basada en el marco
tedrico de la Terapia de Reencuentro.

Podria hacerse un mal uso de ella si, por
ejemplo, se tomase como un juego descon-
textualizado en vez de como un trabajo pro-
fundo, si se dogmatizase o no se tuviese en
cuenta la movilizacion, la dindmica interna
que produce. Cuando digo dogmatizar me
refiero a que alguien tratase de dar una inter-
pretacion dogmatica a una foto, a un gesto
aislado de la historia. Un gesto similar pue-
de ser interpretado de manera distinta segin
cada historia de vida. Estamos hablando de
método clinico, personalizado, no de una
herramienta de aplicacion mecanicista.

Ha implementado la Fotobiografia
en un contexto clinico determinado,
la Terapia de Reencuentro,
modalidad terapéutica desarrollada
por usted. ;En qué consiste y por qué
le dio ese nombre?

La Terapia de Reencuentro (TR) es un
enfoque de psicoterapia y sexologia que
se aplica también a determinados ambitos
de la educacion (por ejemplo, la educacién
para la salud) desde una perspectiva clini-
ca, de género y comunitaria.

Se entiende al ser humano como integral: con
un cuerpo fisico, sexuado, sensitivo, emocio-
nal, mental, espiritual y social. En esta consi-
deracién, por lo tanto, siempre esta integrada
la sexualidad y, por ende, el género.

Se contemplan siempre tres dimensiones
que nos permiten comprender los procesos
e intervenir a través de ellos: 12 El espacio
social, y dentro de él la cultura a la que se

pertenece y la sociedad patriarcal en la que
vivimos, con sus valores, mitos, ritos, guio-
nes de vida sociales, etc. 22 La dimension
relacional, es decir, las relaciones que se
dan entre hombres y mujeres, entre mujeres
y entre hombres, como se interiorizan las
relaciones de poder, violencia o mal trato y
coémo se construyen relaciones de igualdad
(con respeto a las diferencias) y buen trato.
3% La dimension interna: como interioriza-
mos los valores socioculturales, de géne-
ro, cdmo se desarrollan nuestros procesos,
como generar recursos de autoayuda, auto-
conocimiento y autonomia, cdmo elaborar
procesos de duelo, etc.

En resumen, se busca el reencuentro de
las personas consigo mismas como perso-
nas completas, con su cuerpo integrado,
sexuadas: masculinas y femeninas, y el
reencuentro con las otras personas para la
convivencia. Hay que aprender a escuchar
y escucharse, a negociar consigo misma/o
y con los deméas para poder reencontrar
nuestro camino, despidiéndonos de lo que
no nos va bien y aprendiendo de las expe-
riencias, tanto positivas como negativas,
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para encontrar el sentido de nuestra vida,
transformarnos y ayudar a los cambios de
unas relaciones mas humanas.

La técnica de la Fotobiografia
ipuede utilizarse en el marco de
otras teorias psicoldgicas, por
ejemplo, las psicoanaliticas, las
gestalticas y las teorias humanistas?

Como técnica podria ser perfectamente
utilizada en otras teorias psicolégicas. Como
he dicho, la técnica de seleccion de fotos es
sencilla. Ahora bien, la lectura que se haria
dependeria de la mirada que se pone desde
cada orientacion: qué es lo que se mira y
desde donde. Cada orientacion tiene una vi-
sion del mundo, del ser humano, de la salud
y la enfermedad, en Gltima instancia, tiene
una ideologia y elabora su teoria y sus meto-
dologias en base a esas concepciones.

Por lo tanto, el trabajo con fotos podria
hacerse desde cualquier teoria y, en este
sentido, la Fotobiografia es en realidad una
herramienta metatedrica que puede ser util
tanto a terapeutas de orientaciones psico-
I6gicas diferentes, como psicoanaliticas,
gestélticas, existencialistas o, en general,
las orientaciones humanistas. Puede utili-
zarse como instrumento para la investiga-
cién psicoldgica y el autoconocimiento en
el marco de diversas teorias psicoldgicas,
todas aquéllas que junto a los planos con-
ductual-observable y fisioldgico atienden
en particular a lo mas genuinamente psi-
colégico y humano: el mundo interior, las
vivencias, la subjetividad.

Ahora bien, el método de la Fotobiografia
que yo he creado, tal y como lo presento
en el libro, proviene del marco teérico de
la Terapia de Reencuentro y se interpreta
desde esa mirada.

La Fotobiografia se circunscribe al
ambito de la psicopatologia o puede
ser atil también aplicarla a cualquier
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persona que quiera tener un mayor
auto-conocimiento?

Puede ser aplicada al campo clinico, tan-
to en psicoterapia como en sexologia; pero
también es til a nivel didactico como auto-
conocimiento. Yo la utilizo en la consulta cli-
nica y también en los grupos de Crecimiento
Erotico y Desarrollo Personal y Masters de
Formacién. En esos casos, se utiliza a nivel
didéctico, aplicar la mirada a los conocimien-
tos adquiridos previamente para el aprendiza-
je vivencial de una metodologia concreta.

Para obtener provecho de la
Fotobiografia ;es necesario que
intervenga un psicologo clinico o puede
auto-aplicarsela el propio individuo?

Evidentemente, si se esta 0 se quiere seguir
un proceso psicoterapéutico es fundamental
el acompafiamiento de una/un profesional
que conozca la metodologia, los procesos,
que ayude a clarificar y a introducir e inter-
calar en él otras herramientas terapéuticas a
medida que se vayan necesitando.

Pero también, conociendo claves para la
escucha de la historia y el lenguaje del
cuerpo, una persona puede, de manera au-
tonoma, encontrar muchas respuestas para
su vida. En el libro se explica como ana-
lizar las fotos, cobmo poner la mirada en el
conjunto de la historia o en tematicas con-
cretas, como ir descubriendo lo que son los
mitos, los ritos, los guiones, etc. que apa-
rentemente estan invisibilizados.

Cualquier persona podrd, leyendo el libro y
trabajando con sus fotos tal y como se pro-
pone, ir haciéndose preguntas, y abriéndo-
se a aspectos que posiblemente no conocia
de si misma/o, de su familia, su entorno y
la sociedad en la que ha vivido. Y todo eso
ayuda a comprender y comprenderse y a
irse poniendo mas en paz, reelaborando lo
que se necesite para ello.



