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PRESENTACION

En este trabajo nos centramos en las relaciones interpersonales en el aula,
que junto a las relaciones intrapersonales (de cada uno consigo mismo, en forma
de autoestima o autocontrol, por ejemplo) y apersonales (de cada persona con la
tarea, mediante variables como la motivacién o la atencidén), componen el entra-
mado relacional del que depende todo lo que ocurre en ese espacio tan peculiar
llamado aula. Dentro de las relaciones interpersonales, se focaliza en el papel del
respeto como valor basico de convivencia, pues la mayoria de conflictos en las
aulas se derivan de su ausencia, siendo la llave inicial para poder abordar cual-
quier otra competencia socio-emocional.

Fl punto de partida es la obviedad de que la escuela ya no puede basarse en
la obediencia incondicional, sino que hay que recuperar una rueva autoridad,
apoyada en una disciplina positiva basada en la dignidad y el respeto comparti-
dos, haciendo una «interpretacién educativa de los conflictos» (Urufivela, 2006),
averiguando qué hay detrés de ellos, y adoptando un enfoque preventivo, proacti-
vo, formativo y prosocializador. Pero no es suficiente con estar de acuerdo teéri-
camente con la anterior afirmacion, sino que hay que interiorizar nuevas formas
habituales de abordar los conflictos, que los entienda, no como escollos, sino
como oportunidades de ensefiar y aprender competencias cruciales para desenvol-
verse en la vida.

El otro punto axial del libro es la idea de que la mejor ¥ mas potente forma
de gestionar los conflictos es en equipo, dado que muchos de ellos no son exclu-
sivos de un unico profesor, sino que suelen ser compartidos/sufridos por varios o
todos los miembros de un equipe educativo, y no tiene sentido afrontarlos con
esfuerzos aislados v descoordinados, por lo que se dedica gran parte del contenido
a la apuesta por el trabajo convergente del profesorado, apuntalado sobre tres
principios a nuestro juicio fundamentales: la proactividad interna (cultura de
soluciones), la economia (buisqueda de la simplicidad) y la unificacion de criterios
{confluencia).



CAPITULO 1
La convivencia en el aula

1. Las tres C socializadoras

En las aulas se educa, pero no solo se educa en ellas. Los alumnos reciben
influencias prosocializadoras y antisocializadoras de los diferentes contextos en los
que estdn inmersos: la casa, la calle y el centro escolar, ademas de las pantallas
del ordenador, del moévil v de lo que vaya apareciendo en el mundo virtual. La casa,
la calle y el universo digital no cesan de bombardear con mensajes e influencias
socializadoras (pro o anti) de tipo practico y vivencial, mientras que en los centros
escolares sigue habiendo dudas y disensiones sobre si la funcidn socializadora forma
parte de la mision educativa o esta ha de cefiirse a la faceta instructivo-académica,
dandose la paradoja de que los centros educativos pueden acabar convirtiéndose en
los tinicos espacios donde la educacion estd “restringida™ a lo académico, dejan-
do ambitos formativos fundamentales en manos de las otras fuentes/influencias
paraescolares, sobre las cuales no se tiene el mismo grado de control ni las mis-
mas garantias. En una sociedad permisiva, con normas desdibujadas y con de-
masiadas familias en las que predomina la sobreproteccion, la labor formativa
escolar se convierte en una tarea tan complicada como necesaria.

2. El aula
2.1. Espacio especial

Un aula no es un lugar cualquiera: es un espacio especiai. No es un territorio
de convivencia espontidnea, sino un contexto especifico con condiciones especi-
ficas que hay que conocer y gestionar adecuadamente si se quiere conseguir un
clima facilitador del trabajo y la convivencia saludable. Podemos considerar un
aula como un escenario, con una obra, un guién y unos protagonistas con papeles
mas o0 menos predefinidos por las administraciones educativas, pero con cierta
libertad para redefinirlos y adaptarlos al enfoque personal de cada uno. Cuando un
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protagonista siente que el papel que le “ha tocado en suerte” no es gratificante ni
le proporciona nutrientes para su autoestima, busca papeles alternativos que si le
suminisiten sustento para la misma: de gracioso, de matén... Es crucial, por lo
tanto, el reparto de papeles que cada profesor hace entre sus alumnos, sabiendo
que, adjudicar papeles indignos, de desahuciados, sin ningtn protagonismo posi-
tivo v depresores de la autoestima es el primer paso para sembrar futuros pro-
blemas de convivencia y de rechazo hacia el estudio. En la obra que se desarro-
11a en el escenario-aula, el guién viene definido por un temario, pero es un guidn
que se puede y se debe adaptar para ponerlo al servicio de lo fundamental, que
es la obra, y esta es la formacion integral de los protagonistas, es decir, el desa-
rrollo de todas sus potencialidades, sean cognitivas, emocionales o sociales.

2.2, Punto de encuentro

El aula es un espacio de socializacion irreversible, por su peso cuantitativo
{dado el mimero de horas que transcurren en ella, en edades cruciales para el
desarrollo personal) v cualitativo (por su influencia para la vida futura del alumna-
do v la capacidad expansiva de las experiencias en ella vividas a otros 4mbitos de
la vida). Es, pues, un punto de encuentro entre un grupo de alumnos y un equipo
(no una sucesion) de profesores, caracterizado por acoger relaciones especificas
mediatizadas por una misién que cumplir, que pone a prueba variables intraperso-
nales (como la autoestima, el autoconcepto o el autocontrol), interpersonales (co-
mo la asertividad, la solidaridad o la empatia) y apersonales (como la capacidad
de concentracion o el interés hacia la tarea) de los participantes en el proceso.

3. La triple convivencia en el aula
3.1 ;Convivencia o convivencias?

Cuando se habla de convivencia, se suele identificar con convivencia inter-
personal; pero, en un aula, no se convive solo con otras personas: cada persona
presente convive también con si misma (quizd lo mds complicado) y con las
tareas que emprende. Los procesos educativos tienen caracter relacional y todo
lo que ocurre en las aulas puede ser analizado desde esa perspectiva, pues aun-
que siempre estamos immersos en algin tipo de relacion que absorbe nuestra
atencion, es diferente ¢l enfoque que damos segiin se trate de relacionarnos con
otras personas, con nosotros mismos o con una actividad, y el objetivo del pro-
fesorado debe ser conseguir optimizar las relaciones de cada uno en los tres
ambitos, corrigiendo deficiencias alli donde aparezcan, teniendo en cuenta que
dichas relaciones son:

» Especificas. Cada tipo de relacién tiene peculiaridades que demandan
un tratamiento diferenciado.



»  Insoslavables. Cada alumno y cada profesor, inevitablemente, mantiene
una relacién mas o menos adaptativa en cada una de las tres areas citadas,

» Interrelacionadas. Son relaciones relacionadas, pues cada ambito rela-
cional influye sobre los demads y es influido por ellos.

»  Influenciables. Cada profesor, con su forma de estar en el aula, afecta a
las tres areas relacionales, mejorandolas o empeordndolas inevitablemente.

3.2, Relaciones interpersonales

Si el aula es un espacio especial, la convivencia en dicho espacio también
es una convivencia especial. En ese reducido espacio convive un grupo numero-
so de personas durante mucho tiempo, lo que implica una sucesion interminable
de contactos. A lo largo de cada clase emitimos y recibimos continuzos mensajes
que originan una permanente sucesién de roces interpersonales, dulces, insipidos
o amargos. Dado que la educacidn es un trabajo de personas con personas, los
contactos van dejando huellas mas o menos indelebles, siendo las amargas espe-
cialmente persistentes y emocionalmente corrosivas. Un aula es un lugar de
contagio inevitable de ideas, pero, sobre todo, de emociones, relaciones e in-
fluencias, y este contagio tiene una influencia decisiva sobre el clima de la clase.
En cada momento, en cualquier aula, hay sonrisas, miradas, gestos y mensajes
impactantes. Iacoboni (2007) afirma que la actividad por defecto del cerebro
gira alrededor de las relaciones, cuyos circuitos responsables son activados por
cualquier encuentro interpersonal, siendo la actividad preferida en reposo de
nuestro cerebro revisar nuestra vida social, pues tres de las cuatro regiones neu-
ronales mas activas tienen que ver con los juicios interpersonales.

3.3. Relaciones intrapersonales

Hay un tercer tipo de relaciones, las menos visibles pero no por ello menos
importantes, que son las que cada persona mantiene consigo mismo. Las huellas
provenientes de los sucesivos contactos interpersonales y de la relacion de amor-
odio con la tarea van afectando a nuestro estatus intrapersonal, especialmente al
autoconcepto y a la autoestima, modelando una determinada percepcién y valora-
cién de si mismo de gran influencia sobre las aspiraciones, metas y expectativas.

3.4. Relaciones apersonales

Otro tipo de relaciones son las que se dan con la tarea-estudio, cuyo cardc-
ter obligatorio hace oscilar la actitud ante la misma del alumnado (también del
profesorado) desde el entusiasmo al mas absoluto rechazo, sin olvidar que todo
en el aula esta cargado de matices sociales, pues la relacién tarea-alumno de-
pende en gran medida de la mediacién del profesorado.



4. Conflictos interpersonales en el aula
4.1. Conflictos

Los conflictos en niveles educativos obligatorios son inevitables de entrada,
ya que cualquier actividad forzada provoca reacciones en contra. Desde esta pers-
pectiva, no cabe otra opcién sino prepararse para convivir con ellos y gestionarlos
proactiva y eficazmente, a ser posible antes de que aparezean. La preparacion en
la gestion de conflictos deberia contemplar una doble faceta: dotarse de estrate-
gias eficaces de gestion y adoptar medidas autoprotectoras que eviten un desgas-
te emocional dafiino. Para evitar/paliar efectos toxicos conviene relativizar los
problemas y redimensionarlos adecuadamente, midiendo esfuerzos, alimentando
ilusiones y, sobre todo, deslindando responsabilidades, sabiendo que sole somos
una concausa del engranaje y que hay otros agentes implicados. Entre la irres-
ponsabilidad y fa hiperresponsabilidad, estd la responsabilidad sana: mejor co-
rresponsabilizarse que culpabilizarse. Entender los conflictos como oportunida-
des de ensefiar y aprender mediante la basqueda proactiva y compartida de
soluciones es el primer paso hacia la eficacia y la higiene emocional.

4.2. De qué conflictos hablamos

El término conflicto escolar es un cajon de sastre que incluye acepciones muy
diversas, como la disrupcion, la violencia, el rechazo hacia el estudio o el aislamien-
to social, que no responden a las mismas causas y no admiten por tanto soluciones
unicas. No es extrafio que en una reunion de profesores se esté hablando de con-
flictos y cada uno de ellos esté pensando en cuestiones muy diferentes, por lo
que conviene concretar a qué tipo de problema nos estamos refiriendo en cada
caso. Los conflictos se diferencian en funcién de una serie de variables:

»  Tipo de centro. La tipologia de conflictos y su gravedad relativa se deben
considerar dentro del contexto en el que se enmarcan y desde el cual se va-
loran e interpretan. Aunque todos los centros tienen problemas, cada uno de
ellos tiene un orden de prioridades y valores que les hace ver como graves
o leves, problemas que para otros centros con otras caracteristicas tendrian
otra consideracion,

*  Tipo de materia. A pesar de que en el fondo todos los problemas responden
a causas similares, cada materia suele tener problemas comunes con las
demds, perc también problemas especificos que no sucle compartir con
otras. Para el profesorado de Tecnologia, la seguridad en el manejo de he-
rramientas es un tema prioritario que no se da en la misma medida en otras
materias; en Educacién Fisica, la higiene tiene una importancia mayor que
para el profesorado de materias mas tedricas, que fijardn sus prioridades en
los procesos cognitivos y atencionales, por ejemplo.

10



Nivel educativo. Cada etapa educativa presenta conflictos peculiares, aunque
compartan bases comunes, existiendo claras diferencias entre los conflictos
que aparecen en educacién infantil, primaria, secundaria, o en niveles post-
obligatorios.

Ambito del conflicto. Los conflictos se pueden dar entre alumnos (menos-
precios, aceso...), entre alumnos y profesores (incumplimientos, faltas de
respeto, enfrentamientos...), entre profesores y familias (quejas, hostilidad,
discrepancias...) o entre el mismo profesorado (criticas maliciosas, descali-
ficaciones, incompatibilidad personal...).

Gravedad y frecuencia. Los problemas de conducta varian segiin su grave-
dad (leves, graves 0 muy graves) y frecuencia (desde mtinas recurrentes a
problemas de rara aparicion).

Tipo de relacion afectada. Los conflictos pueden referirse a la relacién del
alummo con los demdas (conflicto interpersonal: faltas de asertividad, empa-
tia o solidaridad), consigo mismo (conflicto intrapersonal: bajo autoconcep-
to, baja autoestima, bajo autocontrol...) o con la tarea {conflicto apersonal:
desmotivacion, falta de concentracidn, escasa perseverancia...).

Las peculiaridades de cada profesor y cada centro hacen dificil la tarea de

proponer estrategias vélidas para todos: se puede hablar de cdmo confeccionar
un traje, pero no de hacer un traje a la medida de cada uno. Es el profesorado
quien debe adaptar funcionalmente las estrategias que va adquiriendo, integran-
dolas creativamente a su bagaje profesional. En cualquier caso, sean cuales sean
los conflictos a afrontar, habra que evitar caer en practicas de riesgo en el modo
de gestionarlos (tabla 1).

TABLA 1. RIESGOS ANTE LOS CONFLICTOS

Riesgos ante los conflictos

Negarlos Todo va bien, no pasa nada.

Vestirlos Aifiadir elementos emocionales negativos: amenazas, tension, grilos, ironias.
Exagerarlos Echar lefia al fuego, adernarlos con parafernalia, sobredimensionarlos.
Complicarlos Implicar 2 mis gente de la necesaria, enredarlos.

Apostar el resto

Poner en juego toda la propia autoestima en cada lance.

Buscar vencer

Perseguir ganar en vez de convencer.

Restarles importancia

Es normal, no hay para tanto, ya pasard...

Proyectarlos

Quitarselos de encima, traspasarlos a otros,

Justificarios

En estas condiciones/con estos alummos no se puede, si los padres no...

Frente a los riesgos: afrontarlos y gestionarlos proactiva, preventiva, formativamenie.
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4.3. Conflictos latentes, patentes y psendoconflictos

Conviene distinguir entre conflictos latentes {en estado de incubacion),
conflictos patentes (manifiestos explicitamente) v pseudoconflictos (falsos con-
flictos, inventados artificialmente). Todos tienen zonas visibles (conductas) e
invisibles (pensamientos y emociones), y hay que escanearlo todo, diferenciando
sintomas de causas. En el andlisis del conflicto hay que tener presente la fre-
cuencia del problema, la gravedad del mismo, v el nimero de profesores-
alumnos implicados. El profesor eficaz se anticipa atajando los conflictos laten-
tes (conflicto () y gestionando proactivamente los conflictos patentes (gestiona
el conflicto 1, pensando en cémo evitar el conflicto 2...), detectando y desmon-
tando los pseudocontlictos.

4.4. Conflictividad escolar y conflictividad social

En los centros escolares hay problemas abordables exclusivamente con
medidas escolares (conflictividad escolar) y otros que requieren ademads la inter-
vencion de instituciones paraescolares (conflictividad social). Los centros esco-
lares deben centrarse en gestionar los problemas genuinamente escolares y deri-
var, previa justificacion de las intervenciones escolares realizadas, los problemas
que incluyan causas supraescolares a las instituciones sociales que puedan darles
un ftratamiento adecuado, procurando que asuman sus competencias (4reas de
servicios sociales, servicios de salud mental, servicios de atencidn familiar...),
sin menoscaho de la cooperacién solidaria y coherente que debe guiar las rela-
ciones entre responsables de aula-centro-familia-sociedad. Por lo tanto, cual-
quier peticidn de intervencion social debe ir precedida de la justificacién de las
medidas previas adoptadas en el ceniro escolar, para evitar efectos perversos
como el posible abuso por parte de algunos centros en esta descarga de respon-
sabilidades.

4.5. La construccion de la convivencia

La finalidad de la gestidn de la convivencia es educar en alumnos y profe-
sores una actitud prosocial basada en el respeto y el bienestar comiin. Aunque
cuando se habla de convivencia es frecuente asociarla a conflictividad y a armo-
nia perdida que hay que recomponer, supone mejor alternativa poner ¢l acento
en el cardcter constructivo de la misma, viéndola como algo que hay que apunta-
lar dia a dia, corrigiendo actitudes negativas v sustituyendo rumbos antisociales
por habitos prosociales. 8i no se trabajan continuamente las competencias socio-
emocionales que sustentan una convivencia sana y pacifica, se acaba teniendo
que recomponer €l clima de clase tras cada conflicto, y quien solo se ocupa de
taponar vias de agua, acaba empapado. No cabe esperar a la aparicién de los
conflictos para empezar a actuar, sino que hay que incorporar de manera genera-
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lizada la educacién socio-emocional (ESE) de profesores y alumnos al curriculo,
en forma de intervenciones continuas que empapen cada momento de cada clase,
independientemente de la materia que se imparta. No puede la ESE dejarse cir-
cunscrita al dmbito de las tutorfas, donde solo se pueden abordar desde una
perspectiva tedrica y descontextualizada, ademas de estar confinada a unas po-
cas horas al afio y dependiendo del azar de la mayor ¢ menor capacidad e interés
por parte del tutor correspondiente. Solo la insistencia en fodas las clases por
parte de fodo el profesorado en los valores que se quieren potenciar puede dar
frutos en forma de héabitos y aprendizajes transferibles a otros dmbitos de la vida
social. En cada clase se dan infinidad de ocasiones para aprovechar los pequefios
problemas de convivencia que surgen cotidianamente como ocasiones para prac-
ticar v potenciar competencias socio-emocionales deficitarias tanto en alumnos
v profesores.

La persistencia en ¢l carécter formativo de la gestion de la convivencia pasa
por una toma de actitud por parte del profesorado que debe estar convencido de
la necesidad de educar integralmente al alumno. Pero, el reto que supone incor-
porar la ESE al curriculo no debe suponer una carga adicional para los docentes
en su ya de por sf recargada mochila de responsabilidades, por lo que las estra-
tegias a utilizar deben ser sencillas y aplicables sin una preparacion especial, si
se quiere una préctica extensiva por parte de un segmento amplio del profesora-
do y no por un pequefio grupo de incondicionales. Solo cuando las estrategias de
gestion de conflictos estin al servicio de la formacidn integral del alumno po-
demos escapar de una vision autoritaria y represiva de la educacion, para embar-
camos en la dificil pero hermosa tarea de fortalecer valores prosociales en los
alumnos y, con ello, mejorar nuestra sociedad.

4.6. Aspectos a tener en cuenta

En el proceso de socializacion en el aula no es suficiente con cambiar con-
ductas, Las conductas son sintomas de algo mas profundo que hay que descubrir
y trabajar para que las correcciones tengan efectos duraderos. Una misma con-
ducta puede deberse a diferentes causas y perseguir consecuencias diversas, por
lo que puede precisar tratamientos diferentes. Hay cuatro objetivos a trabajar en
la construccidn de la convivencia:

1. Conductas (qué hace}). Lo mas simple es intentar modificar directamente
las conductas inapropiadas, para le cual hay que centrarse en los aspectos
concretos v observables, sin mezclar presunciones ni adivinar intenciones
que desvirtiien lo que se esta percibiendo.

2. Causas (por qué lo hace). Aunque en multitud de ocasiones se tengan que
afrontar los conflictos buscando una solucion de emergencia que resuelva
el problema inmediato, no se debe perder de vista que dichos problemas no
son sino sintomas de carencias socio-emocionales, ¥ que mientras estas no
se solucionen, no se podrén atajar aquellas ni se conseguirdn resultados ge-
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neralizables a conductas similares. Ello implica entender que el alumno que
incumple estd intentando proteger su autoestima con mecanismos adaptati-
vos practicados durante afios y convertidos en hébitos complicados de
cambiar. Las conductas disruptivas reflejan los intentos de cada sujeto por
adaptarse al medio escolar con los recursos personales de que dispone.

3. Consecuencias (para qué lo hace). Si no se consigue modificar la conducta
directamenie, conviene analizar las consecuencias obtenidas por el alumno
que la mantienen, con el fin de atajar su consecucion. Algunos ejemplos de
consecuencias perseguidas por alumnos disruptivos son:

— (3anar o mantener estatus/prestigio en el grupo de iguales.

— Aceptacion del grupo de referencia o de presion de iguates

— Experimentar sensacion de control/poder y demostrarlo ante los demas.

—~ Resolver favorablemente conflictos de intereses.

— Llamar la atencion, adquirir protagonismo social.

— Mantener alta la autoestima mediante conductas arriesgadas o prohibi-
das, yendo mas alla que los demas.

— Afirmar la propia identidad.

— Obtener diversion.

4. Contexto (donde lo hace). Los “malos” suelen serlo en compaiiia de o en
situacion de, por lo que convieng analizar e intervenir sobre €l contexto en el
que se apoya el alumno para obtener las consecuencias gratificantes (ami-
gos, subgrupo, la clase entera...). La pregunta clave es averiguar si actuaria
igual si estuviera solo, y si la respuesta es no, actuar fuera de su contexto.

Cualguier conducta estd provocada por unas causas, ¥ persigue oblener unas consecuen-
cias gratificantes para quien la realiza, que se obtienen en un contexto determinado.

Se puede resolver un conflicto atgjando las causas, intentando cambiar la conducta
directamente, impidiendo que se obtengan las consecuencias perseguidas o intervi-
niendo sobre el contexto

5. La ruta de la convivencia en el aula

La construccion de la convivencia se puede contemplar como una ruta que
va desde la determinacion de unos valores basicos de convivencia hasta la consecu-
¢ion de un clima prosocial y de trabajo, pasando por los siguientes puntos criticos:

1. Punto de partida. Determinacion de los valores basicos de convivencia:
1.1. Respeto mutuo/asertividad. Competencia social consistente en hacer valer
los derechos propios sin vielar los ajenos. Respetar y hacerse respetar.
Debe ser el ant{doto natural contra cualquier tipo de abusos, venga de
donde venga, y ¢l valor basico e irrenunciable que rija las relaciones in-
terpersonales en el aula, tanto entre iguales como entre desiguales.

14



1=2!

1.3

1.4,

L.5.

Empatia. Vinculo afectivo entre profesores y alumnos basado en 1a mu-
tua aceptacidn. Caerse bien y construir una relacion célida y cercana
mas alld del simple respeto.

Solidaridad. Ayuda desinteresada a quienes la necesiten. Espiral positiva
de generosidad basada, no tanto en derechos, sino en necesidades y de-
seos. Si la asertividad se limita a dar y recibir lo que se da, la generosi-
dad da sin esperar recibir, intentando invertir la espiral negativa consis-
tente en esperar que la otra parte dé el primer paso o nos dé lo que
nosotros no estamos dispuestos a dar.

Responsabilidad. El valor subsidiario y complementario del respeto es
la responsabilidad: si no hay respeto, debe haber consecuencias. Y la
responsabilidad es la capacidad de prever y asumir consecuencias. Las
faltas de respeto deben llevar aparejadas algun tipo de responsabilidad
para el infractor.

Autocontrol/heterocontrol. El respeto implica inhibir de forma auténo-
ma conductas abusivas: decir no y decirse no, lo que requiere autocon-
trol, o cuando este sea deficitario, heterocontrol.

2. Objetos de intervencion:

2.1,
2.2,
2L 3],
2.4,

Conductas.
Habitos.
Actitudes.
Roles.

3. Establecimiento de limites:

il
B2
3L5%

3.4.
3.5.

Fijacion de limites teoricos: determinacién de normas explicitas regula-
doras de la convivencia.

Division de las normas en bdsicas v complementarias: priorizacion de
nornas basicas.

Difusién a alumnos, profesores y familias de las normas de convivencia.
Fijacién de limites reales: normas implicitas.
Mecanizacion/internalizacion de ifmites: hdbitos y fortalezas interper-
sonales.

4. Restablecimiento de limites:

4.1.
4.2.

4.3.

4.4.

Advertencias. Correccion asertiva puntual de conductas inadecuadas.
Compromisos de cambio. Cambio de actitudes NO, habitos y roles ne-
gativos.

Sanciones. Aplicacion formativa de consecuencias/contingencias a quien
vulnera limites, no acepta advertencias ni asume compromisos de cambio.
Medidas de atencidn social para alumnos inmunes a medidas escolares.

5. La meta: un clima prosocial y proclive al trabajo. El clima es la resultante
de las relaciones, creencias, conductas y emociones de todos los protago-
nistas de una situacién. La meta es conseguir en el aula un clima respetuoso
como suelo, v empatico y solidario come techo. Un clima que arrastre y
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haga faciles los valores que queremos implantar, y que sea un lecho facili-
tador, donde el aprendizaje v el respeto sean probables, y la disrupcitn, los
abusos y la ociosidad, improbables.

6. Respeto: el valor basico interpersonal
6.1. Respeto, valor bdsico de convivencia

El respeto es un modo de relacionarse con los alumnos (v entre ellos) basa-
do en la asertividad, que sustituye a una relacién desigual basada en la obedien-
cia y el temor al castigo, especialmente en edades cercanas a la adolescencia,
siendo al menos igual de eficaz y sin efectos colaterales negativos. El objetivo es
conseguir un clima de clase respetuoso en todos los sentidos, sin abusos de nadie
contra nadie. Prohibidos los dictadores en las aunlas, detrds o delante de la mesa
del profesor. Respeto a las personas y al trabajo de las personas. El estableci-
miento en los primeros dias de unos limites claros e inequivocos debe ser el
primer objetivo de un equipo educativo, pues ningin objetivo académico puede
ser abordado si previamente no se forma un lecho facilitador que pasa necesa-
riamente por la practica cotidiana del respeto.

6.2, Empezar por uno mismo: profesores respetuosos, respetables, respetados

Dificilmente puede ensefiar respeto quien no lo practica. El profesorado ha
de dar ejemplo, pues tan contagioso es el respeto como la ausencia del mismo, lo
que implica que hay que reflexionar sobre la oferta educativa que se hace y pen-
sar si nos gustaria una oferta similar. Ofrecer tnicamente muchas horas diarias
de clases académico-excluyentes no es una oferta muy respetuosa con alumnos
con brechas cognitivo-emocionales que les impiden acoplarse a la dinamica de
clase. El profesorado deberia asegurarse de que la clase que ofrece es una clase
apetecible v emocionante, fuente de logros v disfrute para todos los alumnos sin
excepcion. Ello implica evitar, ademads de los estilos docentes irdnicos, hirientes
o autoritarios, practicas educativas excluyentes que eluden la atencidn a las di-
versidades existentes en el aula. El profesor tiene derecho a dar clase, pero no
cualquier clase, sino solo una clase posible, apetecible y asequible para TODOS
sus alumnos. El alumno tiene derecho a una clase digna y respetuosa con sus
derechos, pero garantizando a su vez el derecho de los demas alumnos y del
profesorado a darla en las mismas condiciones. Se trata de tener sensibilidad
para respetar y fuerza para hacerse respetar.

Los profesores han de empezar por ser respetuosos y respetables para poder
exigir ser respetados, pues una conducta disruptiva puede ser una respuesta in-
Jjusta a una oferta educativa digna, atractiva y util, pero también puede ser una
reaccion Idgica a una oferta educativa poco atrayente, inabordable y excluyente.
Se trata de adoptar un estilo docente asertivo (una clase sin abusos), evitando
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estilos abusivos (impongo mi clase) o pasives (me imponen su clase): ser dis-
pensadores, merecedores y receptores de respeto.

Respetuoso: dispensador de respeto.
Respetable: merecedor de respeto.
Respetado. receplor de respeto.

6.3. En equipo, mejor

El respeto no debe trabajarse en solitario, pues dificilmente puede haber
respeto si hay desequilibrios tacticos acusados, y un profesor desamparado ante
un grupo de alumnos disruptivos organizados es un desequilibrio tactico eviden-
te. Cuando los profesores intentan fijar limites mediante intentos sucesivos en
solitario, los resultados son desiguales, complicados y, a menudo, impotentes,
con avances en una clase y retrocesos en la siguiente, en un continuo hacer y
deshacer que impide que los limites y aprendizajes se afiancen. Para que el
equipo sea percibido por los alumnos como tal, conviene lo siguiente:

» Decidir conjuntamente los objetivos-diana sobre los que fijar limites.
» Transmitir a los alumnos sensacion de equipo mediante mensajes «en nues-
tra clase...», que sustituyan a los mensajes «en mi clase...».
= Marcarse como reto colectivo irrenunciable el cumplimiento sistematico de
los limites prefijados y la tolerancia cero sobre los mismos, comprometiéndo-
se cada miembro del equipo a fijar los limites acordados y a pedir ayuda
cuando sea incapaz de conseguirlo, para poder recibir los apoyos pertinentes.
» Designar un responsable de verificar el grado de cumplimiento de las nor-
mas basicas en cada clase.
= Prever medidas de apoyo a profesores con problemas para fijar limites:
— Consejos: sugerencia de posibles estrategias a aplicar.
—  Co-accién: intervencion conjunta del equipo mediante medidas conjuntas.
— Triangulacion: intervencion indirecta, discreta y no desautorizante de
un profesor con ascendencia para reforzar al profesor con problemas,
haciendo hincapié en la necesidad de autorregularse y ser respetuosos
de forma auténoma, v no solo bajo vigilancia.

7. Heterocontrol, paso hacia el autocontrol
7.1, Competencias autonomas

El objetivo final del entrenamiento de competencias cognitivas, sociales y
emocionales en los alumnos no es su potenciacion bajo vigilancia externa, sino

su fortalecimiento y uso de forma autdénoma, pues, si no, los logros supervisados
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no se transfieren a otros contextos. El principio de autonomia nos lleva a centrar
nuestras actuaciones en el fomento y entrenamiento de la autonomia del alumno
y en la evitacion de la dependencia perenne de la vigilancia del profesor. Asi, en
control, el objetivo debe ser la sustitucion del heterocontrol a cargo del profesor
(objetivo provisional) por el autocontrol del alumno (objetivo final), mientras
que en motivacion, el objetivo es la musculacion de la automotivacion e iniciati-
va personal, pero sabiendo que ello suele pasar por una fase, provisional y re-
tractil, de motivacion inducida.

7.2. Autocontrol y heterocontrol

La gestion de la convivencia en el aula tiene como objetivo prioritario crear
vy mantener un clima sano, respetuoso, empatico y solidario. Para ello, bastaria
que todos los alumnos y profesores tuvieran el suficiente autocontrol, la sufi-
ciente asertividad y la suficiente empatia para crear ese clima. Pero, como en la
practica no sucle ser asi, se hace necesario suplir estas carencias con interven-
ciones externas. El heterocontrol o control externo, desde un enfoque formativo,
¢s el paso necesario, provisional y retrictil, para alcanzar el autocontrol necesa-
tio para un clima prosocial. El heterocontrol debe tener cardcter provisional, al
ser fmicamente una etapa hacia el autocontrol, es decir, una internalizacion au-
tonoma y definitiva que haga innecesaria la vigilancia permanente a cargo del
profesorado. Esta visién del heterocontrol al servicio del autocontrol se contra-
pone a la habitual mala imagen que suele asociarlo a autoritarismo y represion.
Hay, por lo tanto, que acabar con la mala fama del control y reivindicar el im-
portante papel que las competencias inhibitorias tienen en una sociedad que estd
continuamente inundando a nifios y jévenes, muy influenciables, con ofertas
atractivas, para peditles a continuacién, en un alarde de incoherencia, que re-
nuncien a ellas sin tener ni la capacidad ni el habito para hacerlo. Convivir y
estudiar son procesos ligados a la capacidad de inhibir (evitar, eliminar, atenuar,
aplazar...) impulsos, tendencias reactivas, sentimientos, emociones, pensamien-
tos, creencias, deseos...

El heterocontrol, para gue sea formativo, debe ser minimo pere suficiente.
No se puede dar clase en un aula descontrolada donde impere el desorden y la
disrupcién; pero, conviene tener presente que los profesores que mejor controlan
la clase son los que menos estrategias de control usan, basando su gestion en
competencias como la empatia, la motivacion o un adecuado manejo de los pro-
cesos atencionales. El alumno ha de aprender a hacer y a no hacer, combinando
adecuadamente competencias activadoras (ligadas a la automotivacién) e inhibi-
torias (ligadas al autocentrol),

Para establecer el respeto en el aula y fortalecer las competencias asociadas
al mismo (autocontrol, asertividad, empatia...) proponemos un sistema de diques
de contencién de abusos.
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7.3. Entrenando la responsabilidad: las tres puertas

Los alumnos deben percibir que, a un incumplimiento deliberado de una
norma, le sigue siempre una consecuencia o una cadena de consecuencias, como
parte del entrenamiento de la responsabilidad, entendida como la capacidad de
prever consecuencias futuras y de asumir consecuencias por los actos pasados y
presentes. Para verlo graficamente, podemos recurrir 8 la metdfora de las tres
puertas, imaginando que, tras cada incumplimiento, el alumno se encuentra ante
tres puertas o alternativas:

1. Descontrol (impunidad). Consiste en pretender seguir con el mismo
comportamiento, los mismos habitos y la misma actitud negativa sin asumir
consecuencias por ello. Debe ser una puerta a evitar a toda costa, por su
poder obstaculizador para la convivencia, y por su caracter contraeducativo.
2. Autocontrol (responsabilidad creadora). Consiste en conseguir cambios
autonomos en el alumno incumplidor sin necesidad de control externo. Es
la via ideal a potenciar, pues desarrolla competencias auténomas, y es la
puerta de la responsabilidad creativa, al incorporar nuevos habitos susten-
tados por una actitud positiva. Conviene complementarla con incentivos
externos de tipo social (reconocimiento, agradecimiento). Sin embargo, no
todos los alumnos son capaces de prever y asumir consecuencias por si
mismos y, por ello, pueden precisar de intervenciones provisionales de he-
terocontrol.

3. Heterocontrol (responsabilidad inhibidora). Consiste en conseguir cam-
bios mediante la aplicacion de estrategias de control externo, como com-
promisos o sanciones. Es una via subsidiaria, provisional y retractil a utili-
zar solo cuando el alumno es incapaz de asumir compromisos auténomos.
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CAPITULO 2
Un Sistema de Diques

1. Un Sistema de Diques (SD): Ia contencién asertiva
L1 La contencion asertiva

Ante los abusos e incumplimientos, respeto. La convivencia s¢ basa en el
respeto mutuo, pero este valor basico es violado a menudo, por lo que hay que
restablecerlo. Cuando en el aula se traspasa la frontera del respeto con conductas
abusivas y actitudes antisociales se deben contener dichos intentos mediante
actuaciones asertivas que permitan restablecer los limites que separan el respeto
de! abuso. Dichas actuaciones de contencién asertiva resultan complicadas de
llevar a cabo por profesores en solitario ante alumnos en equipo, teniendo mas
posibilidades de éxito toda la organizacidn escolar en su conjunto, ubicando
cada problema en el locus dptimo de tratamiento y responsabilizando de su ges-
tion al agente idoneo, es decir, al que tenga mayores probabilidades de resolver-
lo eficientemente.

1.2. Qué es un Sistema de Diques (SD)

Un Sistema de Diques (SD) es un plan para garantizar el respeto en las
aulas, es decir, un plan de actuaciones coordinadas, interconectadas, progresivas
y sin fisuras en un centro, cuyo objetivo es la evitacion y contencion asertiva de
conductas y actitudes abusivas mediante el fortalecimiento en positive de com-
petencias interpersonales (asertividad y empatia fundamentalmente) e intraper-
sonales (especialmente autocontrol y responsabilidad), basado en un entrena-
miento continuo y sistematico de las mismas. Usar como simil el término digue
permite visualizar y resaltar el cardcter fundamentalmente asertivo que deben
tener todas las actuaciones contempladas en el plan, que se apoya en tres bases:
criterios unificados, intercomunicacion fluida y coaccidn (accidn coordinada y
en paralelo).
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1.3. Caracteristicas de un SD
Un SD debe cumplir ciertos requisitos para que sea realmente efectivo:

» Es un NO sistémico e integrado. Es un sistema que va diciendo al alumno
un no cada vez mas potente de manera que esté cuanto antes ante el no
asertivo que le haga cambiar de actitud (por su propio beneficio y el de los
demas). Este decir no progresive y sistémico se apoya en el poder colectivo
de la organizacion para sustituir actuaciones individuales aisladas e impo-
tentes, por funciones diferenciadas e integradas en los diferentes niveles del
sisterna, basado en un planteamiento logistico de eficacia organizativa.

= El imperio del nosotros. Decir NO es decir NO... sotros. Se trata de hacer
prevalecer el nosotros respetuoso sobre los yo egoistas, desconsiderados y
prepotentes, pero teniendo en cuenta que en el aula las actitudes irrespetuo-
sas 1o son exclusivas de los alumnos, sino que también hay profesores abu-
sivos v desconsiderados que contener.

»  Categorizar problemas. Cada problema es sintoma de carencias cognitivas,
sociales y/o emocionales que lo provocan, por lo que detectarlas y diagnos-
ticarlas agrupandolas en categorias manejables es un primer paso para su
tratamiento.

= Ubicar problemas: el DIT, Cada problema y cada alumno tienen un dique
idéneo de tratamiento. E1 SID permite ubicar cada problema rapida y efi-
cientemente, una vez categorizado, ante el dique idéneo de tratamiento
(DIT), a quien se debe transferir la responsabilidad principal de gestionarlo,
con la colaboracion del resto de estructuras del sistema. Aunque en un SD
todos los agentes son corresponsables, en cada caso hay un agente con ma-
yores probabilidades de éxito y mejores competencias para gestionarlo. Los
problemas de conducta leves y repetitivos deben ser responsabilidad del
profesorado de aula; las actitudes negativas generalizadas entran en el am-
bito de la tutoria; y los casos mas graves pertenecen al dmbito directivo y
los problemas supraescolares a las instituciones sociales responsables. Los
equipos educativos deben centrarse en los problemas que tienen un referen-
te claro en las normas escolares, compartiendo (pero no asumiendo en ex-
clusiva) con instituciones sociales los problemas de cardcter supraescolar,
que deben ser derivados a las instancias sociales pertinentes para que adop-
ten medidas de atencidn social fuera del alcance de los centros educativos,
sin menoscabo de la colaboracion que estos puedan prestar. L.os problemas
sociales no se pueden tratar exclusivamente con medidas escolares.

* Red de apoyos, responsabilidades y consecuencias. E1 SD es una cadena de
apoyos, responsabilidades y consecuencias sin fisuras ni desviaciones, que
dispone de mecanismos para corregirlas si se producen:

— Red de apoyos mutuos, porque las intervenciones individuales son insu-
ficientes, crean desequilibrios y debilitan al profesorado al ser tactica-
mente poco operativas, ademas de provocar desorientacion en el alum-
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nado. La capacidad de influencia educativa descansa en la organizacion
entera y es factible conseguir que dicha organizacion funcione coordi-
nada y engrasada como un érgano Unico sin que ello implique mAs car-
ga de trabajo. Es una cadena de apoyos porque, cuando un agente inter-
viniente no puede contener conductas/actitudes inadecuadas por si solo,
interviene automaticamente otro agente para reforzarlo. Para que el sis-
tema de apoyos sea efectivo y completo, debe incluir tante apoyos hori-
zontales como verticales, ademds de contemplar protocolos de ofreci-
miento y peticion de ayuda. El SD ayuda a agentes indefensos a la vez
que contiene a los abusivos y responde a los insolidarios.

— Apoyos horizontales (intra~dique). Son los que se suministran unos pro-
fesores a otros en el mismo nivel de intervencidn, como los que se pres-
tan entre si los profesores de un equipo educativo.

—  Apovos verticales (inter-diques). Son los suministrados por agentes de
diferentes niveles de intervencion, como el que presta un tutor a un profe-
sor, un directivo a un tutor o profesor, o la familia a un tutor o profesor...

— Para que los apoyos horizontales y verticales sean efectivos, la interco-
mumnicacion (intra-dique e inter-diques) debe ser facil, rapida, automati-
ca, sistematica y continua.

Por otro lado, hay que distinguir entre apoyos ordinarios y extraordinarios.

— Apoyos ordinarios. Son los que se aplican de forma estructural y habi-
tual, fruto de la planificacion y la sistematizacion, y no como reaccion a
problemas puntuales. Hay que potenciarlos y automatizarlos. Cuantos
mis, mejor. Cuanto antes, mejor.

- Apoyes extraordinarios. Son los que tienen cardcter coyuntural y se
aplican reactivamente en momentos puntuales para solucionar proble-
mas y emergencias. Conviene no abusar de ellos para ahorrar esfuerzos,
debiéndose pedir-ofrecer solo cuando las intervenciones en solitario son
insuficientes o han quedado desbordadas. Cuantos menos, mejor. Sclo
los imprescindibles.

Red de responsabilidades. E1 SD es un sistema de responsabilidades de los
agentes implicados porque delimita funciones y permite detectar qué agen-
tes no estin asumiendo su parte de responsabilidad (averfas del SD), con la
posibilidad de rendir o pedir cuentas a cada agente implicado. Cada dique
es responsable de gestionar su parcela y de aplicar medidas en su mnivel,
aportando el maximo al colectivo en lo referente a la contenciéon de con-
ductas v actitudes antisociales, entendiendo que lo que no hace un agente lo
tiene que hacer otro.

Red de consecuencias. El SD es una red de consecuencias, ya que cuando

una consecuencia/contingencia se muestra inefectiva con un alumno, pasan a

aplicarse consecuencias de mayor poder de contencion. Se basa en la idea

de que cuando hay una falta de respeto se debe asumir siempre una conse-
cuencia derivada de ella, en la misma medida que se suministran contin-
gencias positivas cuando se dan actitudes positivas. Esta cadena no se debe
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limitar a los drganos escolares, sino que debe incluir a agentes sociales para
tratar los problemas de etiologia supraescolar.

Apovos y responsabilidades:

* Cada dique inevitablemente refuerza a los diques anteriores con sus intervenciones
o los debilita con su falta de apoyo.

" (Cada dique puede ahorrar esfuerzos a los posteriores o, por el contrario, saturarlos.

* Cada dique se nutre de la cantera de problemas del dique anterior, por lo que,
cuantos mas le eliminen, mejor podra atender los que le llegan.

* Conviene evitar sobre todo agentes impotentes, desasistidos, aislados, negligentes
v puntos negros del sisterna.

1.4, Elementos de un SD: estructuras y funciones

Desde una perspectiva minimalista, las estructuras implicadas deben ser las
minimas con el fin de evitar organigramas complejos dificiles de sostener en el
tiempo, pues no hay nada mds obstaculizador que estructuras superfluas que se
comen energias, tiempo y recursos sin aportar nada a la operatividad del sistema.
En ocasiones se invierten demasiadas energias en inventar nuevas estructuras que
se podrian aprovechar en optimizar las existentes. Pero el minimalismo organi-
zativo requiere asegurarse de que las estructuras existentes estén puestas a punto
en todo momento para no perder eficacia, teniendo cada agente claramente de-
limitadas sus responsabilidades. Desde esta filosofia de partida se proponen los
diques y funciones asociadas que se muestran en la tapla 2 (ver pagina siguiente).

L5, Diagrama de causa-efecto

Una herramienta que puede ayudar a planificar las funciones a desempefiar
por cada dique o agente en un SD es el diagrama de causa-efecto o de espina de
pescado de Ishikawa que se muestra en la figura 1 de la pagina siguiente. En la
adaptacion que hacemos de este procedimiento se distinguen cuatro elementos:

El problema a resolver o punto de partida.
Los agentes responsables.

Las actuaciones a realizar.

La solucién o punto de legada.

el e

Se trata de representar graficamente una ruta de intervenciones debidamente
coordinadas entre varios agentes que tienen como objetivo recorrer el camino
que va desde un problema hasta una sclucion. En el disefic se abren tantas ramas
como agentes implicados y en cada rama se van incorporando las actuaciones
que cada agente debe asumir,
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TABLA 2. DIQUES

Digues Funciones
DI Gestién del aula, que incluye los siguientes dmbitos de intervencion: interperso-
P nal, motivacional, atencional, intrapersonal y académico.
L g Equi ini-equipos educativos. Su objeto de trabajo es la cogestién de aul
B quipos o mini-equipos educativos. Su objeto de trabajo es la cogestién de aula.
Derivacion a D2 de los problemas que fe deshorden.
Coordinar, intercomunicar y apoyar a los profesores de aula, rastreando regu-
Iarmente la problemdtica del grupo y ubicando los problemas en su DIT.
D2 Rastreo rcgula'r de incidencias convivenciales y de rendimiento a partir de una
Tutoria ventana panoramica de observac.lén, diagndstico e mtfl:rcomunlgamén.
) Uso de entrevistas como herramienta fundamental de intervencidn.
(estion transversal de las incidencias, con adopcién de medidas.
Derivar a D3 los problemas que le desborden.
Rastreo de las incidencias de cada grupo en paralelo con los tutores.
Asegurar que todos los profesores cumplen su funcidn eficientemenie.
Vigilar que todos los tutores rastrean regularmente la problematica grupal y
D3 aplican medidas a su alcance.
Direccidn, Gestionar los problemas graves y urgentes que le lleguen directamente y no
hayan podido ser atajados por D1 y D2.
Cohesionar todo el sistema, detectando y corrigiendo averias del mismo.
Derivar los problemas supraescolares que le desborden a D4,
Tratar problemas psice-secio-familiares {cuestiones de atencion socio-familiar,
D4 de salud mental, de conductas adictivas, policiales, judiciales) especificos de
Instituciones caracter supraescolar que desbordan las posibilidades de tratamiento de los
sociales diques escolares, mediante la aplicacion de medidas de atencion social comple-
mentarias de las medidas escolares.
DF Primpr responsable _de la educacion de sus hijos, pL!ede y debe Ser un apoyo a las
Familia medidas que los diques escolares y sociales apliquen, ademas de asumir las
medidas propias de sus responsabilidades familiares.
DO Digue de asesoramiento técnico a cargo del departamento de orientacién o de
Orientacion asesores externos a direccion.
Profesores Tutoria Direccion
Problema Solucién

=,
=7

Orientacién Familia Instituciones sociales

Figura 1. Diagrama de causa-efecto o de espina de pescado de Ishikawa.
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1.6. Resfriados y pulmonias: lo leve, lo grave

El SD da un tratamiento diferenciado segin la gravedad, recurrencia y
urgencia de los problemas que trata, ofreciendo dos vias complementarias:

1. Via lenta o algoritmica. Sirve para gestionar conductas disruptivas de baja
gravedad y alta frecuencia, que es lo que provoca mayor malestar docente y
es la cantera de posibles futuros conflictos de alta gravedad.

2. Via rdpida o heuristica. Ofrece un atajo directo y ripido para lo grave y lo
urgente hacia D3 o D4,

1.7. Modelo piramidal: ;cuidado con las desviaciones!

El SD, para ser logisticamente eficaz, debe ser un modelo piramidal en el
que, segiin se asciende de diques, debe haber cada vez menos casos y de mayor
gravedad, es decir, la base (D1) gestiona de forma autosuficiente la mayoria de
conflictos de baja gravedad y alta frecuencia con estrategias de gestion de aula
(limites, advertencias, compromisos, asertividad, empatia, motivacién...), sin
implicar a nadie mas, pero teniendo el respaldo del resto de agentes, para ir as-
cendiendo progresivamente hacia problemas cada vez mds graves y menos fre-
cuentes. Hay que tener especial cuidado en evitar que el modelo se convierta en
una piramide invertida o que aparezcan otras desviaciones posibles.

* Chequear periddicamente la eficacia y eficiencia del sistema, asegurando
galerias (como en la mineria) para que no se derrumben progresos ya lo-
grados antes de avanzar mas. Este chequeo debe localizar puntos negros, es
decir, deficiencias del sistema con el fin de repararlos en vez de cambiar
todo el sistema.

= Seguir como principio logistico en todo momento la autogestion respalda-
da, es decir, hacer lo maxime por sf mismo (para no sobrecargar el siste-
ma), pero estando apoyado en el momento en que se necesite ayuda y la ac-
tuacion en solitario sea insuficiente.

*  Disponer herramientas de intercomunicacion entre las estructuras/agentes
implicados (bisagras) que cumplan las condiciones de sencillez, rapidez,
comedidad, economia y eficacia, con el fin de asegurar los apoyos mutuos.

» El sistema logistico debe apoyar a quien asume los acuerdos colectivos y se
integra en el plan comin, no a quien no lo hace. Los que van por libre de-
ben saber que no estan cubiertos por la legalidad ni respaldados por la or-
ganizacion. Evitar planes B a toda costa.

= Prever cdmo hacer cumplir las indicaciones y ordenes y cdmo corregir los
incumplimientos voluntarios e involuntarios, asi como el modo de gestionar
las practicas docentes de riesgo. Hay que detectar qué tipos de causas hay
detras de cada incumplimiento: NP (ausencia de poder) - NQ (falta de acti-
tud) — NS (falta de conocimientos y estrategias).
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2. Implementacion de un SD: las seis P
2.1. Utdpicos en las intenciones, pragmdticos en las actuaciones

La eficacia de cualquier plan descansa en gran medida en su implementacidn
0 puesta en prictica, de la que depende la transformacion eficiente de las intencio-
nes (siempre ilusionantes) en actuaciones practicas (no siempre efectivas) que
permitan conseguir las metas propuestas, Una inadecuada implementacion hace
fracasar planes magnificamente disefiados en teoria, y acaba quemando a los pro-
fesores mas implicados: es la eficacia practica lo que legitima los planes tedricos,
por lo que hay que mimarla con esmero y planificarla con detalle. Para la imple-
mentacion eficiente de un 8D, o de cualquier otro plan, proponemos seis pasos:

Preparacion: creacion de una predisposicion colectiva favorable.
Propdsitos: concrecion realista de los objetivos a conseguir.

Principios de actuacion: determinacion de las claves que sirvan de guia.
Prioridades: por dénde empezar.

Poder: asegurar que cada estrategia esta respaldada por suficiente capaci-
dad de influencia del agente que la aplica.

6. Protocolos de actuacion: decidir qué se va a hacer y como.

S 19 SN B,

3. Paso 0. Predisposicion colectiva
3.1. Antes de empezar: crear una predisposicion colectiva favorable

No es suficiente decir «vamos a trabajar en equipo». Para llevar a buen
puerto cualquier plan hacen falta profesores predispuestos (Q: que quieran, con
actitud), preparados (8: que sepan, con formacion) y poderosos (P: que puedan,
con influencia). Antes de que un eguipo o centro se lance a elaborar y desplegar
un plan, conviene “perder” algiin tiempo en crear un espacio de reflexién colec-
tiva, con el fin de valorar y debatir la necesidad y oportunidad del mismo en ese
momento. Solo si al menos una mayoria significativa entiende por qué conviene
desplegar un plan, y asumen colectivamente el compromiso de llevarlo a cabo, se
puede pasar a otras fases. Una adecuada preparacion del terreno con el consiguien-
te abonado del mismo allana el camino y permite saber si se puede acometer un
plan ambicioso o se debe pensar en un plan méds modesto que se limite a gestionar
conflictos sin mas, porque muchos planes fracasan por falta de soporte de una parte
del profesorado que lo tiene que aplicar y mantener en el tiempo. Se trata de
combinar la ilusién con cierta prudencia y realismo a la hora de fijar objetivos. En
este espacio de reflexién previa deberian aclararse cuestiones como las siguientes

*  Qué hacer.
= Por qué. Por qué ahora.
»  Para qué.
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= CoOmo llevarlo a cabo: pasos a seguir,

=  Quiénes: personas y érganos responsables.

= Cuanto tiempo y cudnto esfuerzo requerira.

= Coste de mantenimiento: segunimiento que se necesitara.

3.2, Triple preparacion
La preparacidn de un plan deberfa abordarse desde tres angulos:

1. @ (que quieran). Preparacion psicoldgica. Que estén convencidos, es decir,
que el profesorado esté predispuesto, mentalizado v comprometide, con
una aqetitud positiva, creativa y proactiva ante los problemas que se puedan
presentar.

2. § (que sepan}. Preparacion pedagdgica. Que tengan un repertorio amplio
de cstrategias sobre la problemadtica a abordar.

3. P. Preparacion logistica. Que puedan, que tengan capacidad impactante
solos o en equipo. Se prevén las estructuras necesarias, sus funciones y los
apoyos entre las mismas para que el plan dote de poder a todos sus miem-
bros y siempre haya un agente idoneo capaz de gestionar cada problema
con las maximas probabilidades de éxito.

4. Paso 1. Propo6sitos
4.1, Qué queremos conseguir: determinacion de propositos

Asegurada la disposicién favorable del colectivo, hay que leer qué ocurre
en el centro (estado actual) y adonde se quiere ir (estado deseado). Ese estado
deseado debe traducirse a objetivos que concreten qué hacer, por qué y cémo,
pues tener los objetivos claramente definidos es fundamental para que las estra-
tegias elegidas sean eficaces (“no hay viento favorable para quien no sabe adén-
de va”). A la hora de marcarse objetivos, un centro debe tener en cuenta al me-
nos las siguientes variables:

= Horizonte de actuacion: posibilidades y limitaciones.
» Fuerza organizacional: clculo de remeros.

= Cohesion del claustro.
= Estructura del claustro (tamafio, estabilidad...).

4.2. Horizonte de actuacion: qué gueremos, qué podemos

Es fundamental calibrar el potencial emprendedor de la organizacion antes
de acometer la elaboracion y el despliegue de cualquier plan, procurando adop-
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tar una postura realista que evite futuras frustraciones y esfuerzos baldios. Cada
centro, con sus posibilidades v limitaciones, tiene su propio horizonte de actua-
cién, por lo que se impone un cilculo de fuerzas previo, aunque durante el pro-
ceso las fuerzas disponibles pueden menguarse (si no se ven avances claros) o
incrementarse (si se ven resultados y progresos), por lo que hay que dedicar
especial atencion a los primeros pasos, con el fin de asegurar logros iniciales
motivadores. Por ejemplo, en gestion de la conviveneia, nos podemos encontrar
con tres enfoques que daran lugar a tres fipos de planes de diferente alcance:

= Un plan de resolucion de conflictos. Es um plan de minimos, un plan de super-
vivencia que tiene como objetivo fundamental, aunque no se exprese expli-
citamente, resolver conflictos sin més. Es poco recomendable por su caracter
eminentemente reactivo, pero para algunos centros es la tnica opcion posible,
debido a factores constrictores tales como una estructura del claustro reacia
a los cambios, un contexto socio-familiar dificil o un alummade complicado.
No se puede por lo tanto desdefiar esta posibilidad, pues en cualquier caso
puede ser un buen punto de partida para cenfros que estan empezando a traba-
jar sus planes de convivencia, y puede proporcionar éxitos rapidos que animen
¢ impulsen al colectivo a emprender més adelante metas mds ambiciosas.

= Un plan de gestion de la convivencia. Este enfoque entiende la convivencia
desde una perspectiva aparentemente preventiva y formativa plasmada en un
plan de gestién cuyo fin @ltimo es la creacién de un clima positivo tanto en
las aulas como en los espacios comunes. Presenta muchas ventajas sobre el
anterior enfoque, pues tiene cardcter constructivo (frente al cardcter recons-
tructivo de la primera opcion) y, al estar bajo el paraguas de un plan, dota de
coherencia a todas las actuaciones relacionadas con la convivencia, pero
tiene el defecto de considerar la convivencia como algo independiente del
considerado “auténtico” aprendizaje (el académico) y que, por lo tanto, no
forma parte de un curricuto que queda reducido a lo académico-cognitivo,
lo cual acaba por convertirlo a menudo en un plan reactivo de resolucion de
contlictos sin mas.

»  Plan Integral de Entrenamiento Cognitivo-Socio-Emocional (PIECSE). Un
PIECSE es un plan de educacion integral, es decir, un conjunto de actuaciones
planificadas y coordinadas tendentes a fortalecer en los alumnos competencias
cognitivas y socio-emocionales necesarias tanto para la convivencia como para
¢l rendimiento académico. Este enfoque pretende ir més alld que los anterio-
res al entender que la convivencia no puede ser tratada de forma separada
respecto al aprendizaje académico, sino que la educacién socio-emocional
forma parte del curriculo v, por tanto, debe ser educada con el mismo rigor
y sistematicidad que el dmbito cognitivo. El fin desde este enfoque no es
regular la convivencia, sino entrenar socio-emocionalmente como punto de
partida para mejorar el rendimiento cognitive y ser mejores personas. Ello
supone aprovechar la educacion socio-emocional para gestionar conflictos
v aprovechar los conflictos para desplegar la educacion socio-emocional.
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La educacion obligatoria debe perseguir el desarrollo integral del alumnado
y, en ese sentido, no se pueden separar ni dar tratamientos diferenciados a
los aspectos cognitivos, sociales o emocionales. Es un plan integral que se
despliega mediante cufias socio-emocionales en todos los espacios, por to-
dos (profesores, alumnos, personal de servicios, familias...) y a todas horas,
interviniendo sobre todos los agentes implicados en el proceso educativo
(familias, alumnos y profesores) y no solo sobre alumnos disruptivos.

TABLA 3. ENFOQUES SOBRE LA CONVIVENCIA

Enfogques sobre la convivencia en funcion de las posibilidades del centro

Plan de resolucion de conflictos Dar respuestas a los conflictos sin mas.

Plan de gestion de la convivencia Hacer propuestas de convivencia prosocial.

Plan de educacion integral {cogniti- | Hacer un plan integral de educacidn cognitiva,
vo-socio-emocional) social y emocional.

Lo ideal v lo factible. Es evidente que lo deseable es adoptar este tercer
enfoque, pero no siempre es factible. Las circunstancias peculiares de cada centro
pueden aconsejar limitarse a la resolucién estricta de conflictos o a intentar acome-
ter metas mdas ambiciosas. No cabe una postura purista que pretenda que todos
los centros adoplen una perspectiva similar: lo importante es que cada centro,
dentro de sus posibilidades y limitaciones, adopte un plan de actuaciones realista
que le permita mejorar su cota convivencial. Se trata de definir lo posible, depu-
rarlo y refinarlo: ;qué queremos? ;qué podemos? ;qué podemos por ahora?

4.3. Calculo de remeros: la fuerza organizacional

Es fundamental saber con qué potencial de avance se cuenta, antes de aven-
turarse a un plan excesivamente ambicioso. Cada centro debe elegir un plan a
medida en funcidn de su horizonte de actuacién y su estructura social (profeso-
res, alumnos y familias que componen la comunidad educativa). Para calibrar el
potencial de avance de una organizacion proponemos la metdfora de los reme-
ros: podemos contemplarla como una nave de remos que, en un sistema de valo-
res sociales divergente, navega rio arriba, 2 menudo contra corriente social y
familiar. Las metas a conseguir deben estar en funcidn del calculo de remeros a
favor y en contra, ademas de los que no reman y permiten con su pasividad que
la corriente antisocial arrastre 14 nave rio abajo.

4.4, Distribucion actitudinal de remeros

El plan lo tienen que impulsar los miembros de la comunidad educativa,
pero no todos tienen la misma actitud, ni la misma fuerza de empuje ni fa misma
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ascendencia sobre los compaferos: hay profesores mas o menos influyentes,
més o menos implicados y més o menos preparados. Podemos distinguir segiin
su actitud tres tipos de profesores:

* Remeros a favor. Profesores predispuestos (polo positivo). Profesores
comprometidos en el proyecto colectivo, dispuestos a implicarse e incondi-
cionales del trabajo, independientemente del coste en esfuerzo que requiera.

=  Remeros en contra. Profesores indispuestos (polo negativo). Tienen una
actitud indolente y no se suelen implicar en ningin tipo de proyecto. Se
suelen distanciar, desvincular e incluso oponer sisteméaticamente a las pro-
puestas de cambio, poniendo pegas y restando fuerzas al colectivo. Deben
saber y percibir que no estdn respaldados por el colective ni por la legali-
dad. Frente a estas posturas egoistas e individualistas hay que potenciar el
colectivo y la unificacion de criterios.

" Remervos indecisos. Profesores disponibles (zona de incertidumbre). Son
profesores que se suman al plan o se quedan al margen en funcién del pa-
norama que perciben, es decir, de las probabilidades de éxito que ven en re-
lacién con el coste de esfuerzo y tiempo a invertir. Son profesores que si-
guen un rumbo u otro en funcién de las circunstancias, generalmente
siguiendo lo que hace la mayoria o lo que deciden los lideres naturales del
colectivo, sumandose a la comiente mas favorable. De ellos depende en
gran medida el horizonte de actuacion, pues son los mas permeables, por lo
que deben ser un objetivo central para reforzar el esfuerzo de los incondi-
cionales.

= Remeros crecientes o menguantes. Durante el desarrollo de cualquier plan,
algunos remeros indecisos se pueden incorporar al plan a la vista de los
primeros resultados (efecto alistamiento) o desertar del mismo ante la faita
de logros (efecto desercién), por lo que cobra una importancia decisiva
asegurar éxitos iniciales con un moderado coste en esfuerzo.

4.5, Oligarquia organizacional: profesores significativos

Los centros educativos suelen ser organizaciones jerarquizadas con una
fuerte influencia de los roles informales y liderazgos que en ellas van emergien-
do entre el profesorado, lo que provoca que las opiniones, decisiones e iniciati-
vag acaben teniendo diferente acogida segiin quién las haga. Los grupos de pro-
fesores significativos (remeros notables, con ascendencia sobre los compafieros)
pueden conformar dindmicas, tanto para impulsar como para bloquear proyectos
colectivos. Su ascendencia suele emanar fundamentalmente de una serie de
fuentes tales como el liderazgo social, humor, empatia, carisma, prestigio profe-
sional, experiencia, conocimientos, pero tambi¢n fortaleza de cardcter, capaci-
dad de intimidacién, agresividad, capacidad corrosiva o ironia. Habra por lo
tanto que tener en cuenta en el cédlculo de remeros, no solo la cantidad de profe-
sores a favor o en contra, sino también la ascendencia positiva o negativa de
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cada uno de ellos sobre los demas. Podemos counsiderar el potencial de avance
de la nave como la diferencia entre remeros a favor y remeros en contra, tenien-
do en cuenta la capacidad ponderada de empuje de cada uno.

4.6. Rasgos de Bales en profesores

Un gjercicio que puede ayudar a visualizar la estructura social del profeso-
rado de un centro y la distribucién actitudinal del mismo con vistas a definir
posibilidades de impulso de planes colectivos es analizar la combinacién de los
siguientes atributos en cada profesor:

»  Ascendencia-descendencia-indefinicion:
— Ascendente (A): profesor con capacidad de arrastre sobre los demds
compafieros.
—  Descendente (D): profesor que se deja arrastrar y suele seguir las inicia-
tivas ajenas,
—~ Indefinido (-): profesor que no da muestras de ascendencia ni de descen-
dencia.
= Aceptacion positiva-negativa-indefinicion:
— Aceptacion positiva (P): profesor que cae bien a un elevado niimero de
profesores.
— Aceptacion negativa (N): profesor que no cae bien a la mayoria de com-
paiieros.
~  Indefinicidn (-): profesor que deja indiferente y no cae ni bien ni mal.
»  Colaborador-reacio-indefinicion:
—  Colaborador {C): profesor siempre dispuesto a emprender tareas o inicia-
tivas.
—  Reacio (R): profesor renuente a acometer cambios o a asurnir cargas extra.
— Indefinicién (-): profesor con una actitud ambigua que se implica o no
segun las circunstancias.

De acuerdo con esta taxonomia, se puede concretar el perfil social del cen-
tro, siendo crucial saber lo siguiente:

»  Nimero de profesores APC, o lideres positivos sobre los que va a descansar
la capacidad de impulsion del centro.

v Numero de profesores APR, o lideres negativos con capacidad de bloquear
el trabajo y los planes de los demas, menguando la capacidad de impulsion
del centro.

»  Numero de profesores A respecto del total, es decir, porcentaje de profeso-
res con un perfil de ascendencia sobre los demas. La capacidad de innova-
cion del centro depende mucho del niumero de ellos y de la proporcion de
los mismos entre colaboradores y reacios.

*  Proporcion de profesores C y R, es decir, razon entre colaboradores y reacios.
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= Asegurar que al menos no haya una fraccion significativa (en cantidad o en
influencia) de profesorado indiferente, negligente o enfrentado a la linea de
actuacidn colectiva de la organizacion.

4.7. Plus directivo

Los directivos tienen por su estatus en la organizacion un valor afiadido,
que viene dado por la diferencia entre €l cumplimiento de sus indicaciones y los
incumplimientos de las mismas, ademas de su capacidad para corregir practicas
de riesgo. El poder de los directivos, que suele incluir componentes personales,
profesionales e institucionales, proviene principalmente de las siguientes fuen-
fes: carisma, buen trato, coherencia, capacidad de gestion, ascendencia y dis-
ponibilidad, entre otras. Es evidente que lo ideal es contar con un elevado
nimero de profesores con actitud, preparacion y poder (QSP), v que la maxi-
ma capacidad obstaculizadora de cualquier plan reside en los profesores sin
actitud ni preparacion, pero con poder usado para bloquear iniciativas ajenas

(NQ-NS-P).

4.8. Estructura del claustro

Ademads de la distribucion actitudinal del profesorado, la composicion del
claustro puede ser un condicionante importante, especialmente en los siguientes
aspectos:

= Tamafio del centro: niimero de profesores y alumnos.

» Estabilidad del profesorado: porcentaje de profesores fijos respecto del total.

= Liderazgo. Existencia de un liderazgo pedagogico claro e indiscutido de
direccion.

= Cohesion vs fragmentacion: grado de implicacién alrededor de los proyec-
tos colectivos. Segtin la mayor o menor cohesion del profesorado, podemos
encontrarnos con centros en los que la mayoria de profesores se aglutinan
en torno a un proyecto comiin (centro cohesionado), frente a otros en los
que predominan las metas individuales y los enfrentamientos (centro frag-
mentado), decantandose cada centro hacia un polo u otro. Algunos indica-
dores como los de la tabla siguiente pueden servir de prueba para calibrar el
grado de cohesion de un centro (ver tabla 3, pagina siguiente).

¢ Qué puede hacer un profesor para ayudar a cohesionar su centro? Cambiar
comportamientos propios fragmentadores por otros cohesionadores, entendiendo
que continuamente estamos contribuyendo con nuestra actitud y comportamien-
to a cohesionar o fragmentar el centro.
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TABLA3. COHESION DE UN CENTRG

Centro cohesionado

b

+1

-1

-2

Centro fragmentado

Profesores motivados.

Profesores desmotivados.

Unidad de propésitos, metas
colectivas,

Objetivos individuales, metas
divergentes.

Se proponen objetivos nuevos
a menudo.

Se revisan siempre los mismos
objetivos.

Recursos materiales y humanos
suficientes.

Escasez de recursos materiales
y humanos.

Se acepta la competencia del
profesorado.

Se acusa a los demas de incom-
petentes.

Critica constructiva, propuestas,
soluciones.

Critica destructiva, lamentos,
qucjas.

Todos cumplen las normas
y acuerdos,

Pocos cumplen las normas
y acuerdos.

Se debate sobre la mejora
de la préctica.

Se discute sobre alumnos
dificiles.

Se planifica.

Se improvisa.

Currfculo integrado o al menos
coordinado,

Curriculo disperso con dreas
inconexas.

Colegas estimulan, se dan ideas
y apoyo,

Colegas desaniman, se lamen-
tan, justifican.

Profesores se ayudan, se impli-
car,

Profesores se queman, se inhi-
ben.

Intercambian, son receptivos,
flexibles.

No intercambian, son sordos
y rigidos.

Logros colectivos.

“Exitos individuales”.

Centrados en apoyar iniciativas,

Centrados en revisar resultados,

Colaboracidn, solidaridad.

Competitividad, envidia.

Profesores se forman,

Profesores “ya saben mucho™.

Se apoyan propuestas de mejo-
ra.

Se rechazan propuestas de
mejora.

Los problemas se resuelven y
salen,

Los problemas se atascan y
eternizan.

Hay una linea pedagdgica mar-
cada,

No hay linea pedagdgica mar-
cada.

Se educa en clase y fuera de
clase.

Se ensefia “la materia” en “mi”
clase.
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4.9. Marcas de rastreo: logros criticos

Junto a cada objetivo, en cualquier plan, se deben tener previstos factores
criticos de éxito, es decir, marcas observables que permitan verificar los logros y
que el paso de las intenciones a las actuaciones es un hecho. Una forma practica
de establecer marcas para verificar avances en logros criticos es la dindmica
“Retos y logros™ (ver apartado).

5. Paso 2, Principios
5.1. Principios vs ensayo-error

Actuar por principios ofrece ventajas obvias respecto a las actuaciones por
ensayo-crror, pues se necesita una bnijula que guie las actuaciones en la direc-
cion adecuada, evitando efectos perversos, de forma que si una estrategia no
funciona, se pueda averiguar qué principios estd infringiendo y aplicar las co-
rrecciones pertinentes. Con demasiada frecuencia, algunos profesores esperan a
que aparezca un problema de conducta para aplicar intuitiva e improvisadamente
las medidas que se le ocurren en ese momento. Este funcionamiento por ensayo-
error provoca, a menudo, errores y contradicciones que, a su vez, generan
desorientaciton en los alumnos, que puede ser evitada si se siguen de forma sis-
tematica unos principios de actuacidn que gufen todas nuestras intervenciones,
dandoles coherencia. La gestion de la clase no depende tanto de las estrategias
que se utilizan como de los principios en que se sustentan, pudiéndose sustituir
unas estrategias por otras sin que se resienta la gestion, siempre que estén apo-
yadas en los mismos principios: si una estrategia no funciona, se debe a la viola-
cién de principios o a la inadecuacidn del agente que la aplica.

Los principios aportan coherencia, y la coherencia aflade potencia y capa-
cidad de percusién sobre los objetivos. Percutir sobre un mismo objetivo dia tras
dia y profesor tras profesor permite que, con menor esfierzo, se consigan metas
de mas largo alcance. La coherencia permite evitar contradicciones inter-
profesores (unos si, otros no) e intra-profesor (un dia si, otro no).

5.2. Vigilancia de los principios

No es raro gque se acepten los principios que se describen a continuacion
como ldgicos y convenientes... en teoria, para luego olvidarlos en la practica.
Cuesta cumplirlos y es muy facil incumplirlos inconscientemente para caer en
practicas rutinarias que van la direccién contraria a la deseada. Para que los
principios no sean en la practica un mero adorno y evitar que la intuicién desati-
nada y los habitos viciados nos sigan conduciendo hacia rituales disfuncionales,
hace falta una vigilancia constante sobre los mismos. Para ello conviene que en
cada equipo se encargue una persona de vigilar su cumplimiento estricto, corri-
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giendo desviaciones, tanto en las reuniones como en las propuestas y protocolos
que se decidan, manteniendo dicha vigilancia explicitamente hasta que se auto-
matice su cumplimiento.

5.3. Cardlogo de principios-guia

Los principios que proponemos como basicos en un SD coinciden en gran
medida con las claves del trabajo en equipo, dado que ¢l SD es en realidad una
propuesta organizativa de trabajo en equipo, tanto en su vertiente horizontal
(equipos educatives) como vertical (diques). Como principios fundamentales

sugerimos los que se muestran en la tabla 4.

TABLA 4. PRINCIPIOS-GUIA

Principios

Descriptores

Planificacién.

Mgjor planificar que improvisar.

Proactividad interna.

Bisqueda de soluciones creativas dependientes del propio control.

Economia,

Simplicidad en burocracia, personas y tiempo.

Intercomunicacion.

Ventana panordmica: saber qué pasa en todas las clases.

Autogestidn respaldada.

Hacer lo maximo por si misme, pero respaldado por apoyos.

Eficacia.

Aplicar solo lo que funciona, erradicando rutinas inoperantes.

Visibilidad,

Ademas de que haya equipo, los alumnos lo tienen que percibir,

Implicacién calculada.

Actitud de maxima implicacidn, pero con proteccion emocional.

Firmeza calimada y empatica.

Asertividad, acompaifiada de calma y empatfa.

Categorizacion de problemas.

Diagnostico de causas de los problemas con vistas a su tratamiento,

Ubicacidn de problemas.

Asignacion de cada problema a su dique idéneo de tratamiento.

Unificacion de criterios.

Confluencia para ganar influencia. Trabajo en equipo.

Progresidn/parsimonia.

Ir paso a paso, apuntalando logros valiosos.

Conectividad

Conexion inter-diques facil, sencilla y automatizada.

5.3.1. Planificacion

Lo que se planifica no se tiene que improvisar, o al menos, no en la misma

medida. Si sabemos que van a aparecer los mismos conflictos de siempre, en los
mismos lugares de siempre v en los mismos momentos de siempre, ;por qué no
anticiparnos y planificar con antelacion medidas a aplicar anfe las situaciones
previsibles, que son muchas? Funcionar por planes y objetivos ligados a ellos
aporta un plus de eficacia v da coherencia a las aportaciones individuales.
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5.3.2. Proactividad interna

Especialmente en el trabajo en equipo, es crucial adoptar una actitud proac-

tiva interna, consistente en la buisqueda continua de soluciones a los problemas
preseates y futuros, abortando enérgica y radicalmente la aparicién de actitudes
reactivas externas basadas en la queja y el lamento:

Proactividad. Ante cualquier problema se pueden adoptar dos posturas se-

gun el foco de atencion sobre el que se centran los protagonistas:

— Reactiva. Actitud centrada en el pasado, generalmente para buscar cul-
pas, caer en lamentos y formular quejas a los demas. El centro de aten-
¢ién es quién tiene la culpa.

— Proactiva. Actitud centrada en, a partir del andlisis del pasado, encarar
los problemas como oportunidades de buscar soluciones para el futuro,
puliendo aciertos y corrigiendo errores. El centro de atencién es qué se
puede hacer para que no vuelva/vuelva a ocurrir.

Internalidad. Segim el foco donde se ubica la responsabilidad de lo ocurri-

do o de las soluciones a aplicar, caben dos posiciones:

— Externa. Se carga la responsabilidad sobre los demds, en forma de que-
jas o acusaciones sobre el pasado, 0 en forma de exigencias y delega-
cion de responsabilidades sobre el futuro.

— Interna. Se buscan soluciones bajo el propio campo de control, indepen-
dientemente de lo que puedan aportar los demas. Se asume la responsabi-
lidad propia en su justa medida, sin caer en hiperresponsabilidad (asumir
més de lo que toca) o irresponsabilidad (no asumir lo que toca). Cuando
se refiere al pasado se concreta en el andlisis proactivo de errores y cuan-
do se refiere al futuro se concreta en la bisqueda de soluciones propias.

Proactividad interna (PI). St 1a proactividad y la internalidad aportan por sepa-

rado importantes ventajas a la prctica educativa, la conjuncién de ambos fac-

tores actitudinales dispara exponencialmente su efectividad hasta convertir a

los equipos en magquinarias creativas mds potentes y menos vulnerables a las

dificultades. Es una combinacion que resuelve lo resoluble y se protege emo-
cionalmente contra lo irresoluble, sin menoscabo de [a necesidad complemen-
taria de realizar demandas o criticas constructivas a otros agentes. Un estilo

PI conduce a una espiral de crecimiento personal y emocional, mientras que

por ¢l contrario, una actitud RE conduce a una espiral de inoperancia y desen-

canto. Junto a una queja paralizante RE, siempre hay disponible una accion
movilizante PL, que aprovecha para educar las ocasiones surgidas espontanea-
mente (conflictos sobrevenidos) e inducidas (paréntesis inducidos en la clase).

3. 3.3. Economia

Trabajar en equipo ha de resultar rentable, sencillo y comodo, pero solo

seré asf si lo hacemos fécil. Implicarse no es complicarse. Los procesos hay que
simplificarlos, pues lo complicado no funciona, al menos durante mucho tiempo.
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Mejor buscar procesos simples que exhaustivos, ya que muchos de ellos hay que
simultanearlos, y la disponibilidad en tiempo y esfuerzo es limitada, por lo que
hay que optimizar recursos y quitar a los planes afiadidos superfluos. Hay que
evitar disefios perfectos que después demandan demasiadas energias para poner-
los en préctica y generan un natural y progresivo desgaste que lieva al abandono
de las mismas, debido al cansancio y la percepcion de que “no compensa™ tanto
trabajo para tan pocos resultados. Se debe buscar el ahorro energético, haciendo
las intervenciones funcionales, autométicas, agiles y lo mas sencillas posible, no
multiplicando innecesariamente estructuras, relaciones y procesos. Este ahorro
energético organizacional deberfa ser la britjula que guiara cualquier disefio de
actuaciones, como manifestaba el presidente de una famosa multinacional sueca
del mueble: «siempre estamos trabajando en simplificarlo todo». La pregunta
que deberiamos tener siempre presente es: ;no hay nada mds sencillo? Y la
respuesta casi siempre es que si, si se busca. El principio de economfa se ha de
concretar especialimente en tres aspectos: papeles, personas y tiempo (poca bu-
rocracia, delegacién de funciones y agilidad en los procesos).

5.3.4. Intercomunicacion

Los miembros de un equipo tienen que estar permanentemente comunicados
entre si, y si hay un 6rgano de coordinacidn que tenga tema todas las semanas, e
incluso todos los dias, es el equipo educativo. Ademas, dicha intercomunicacién
ha de ser comoda y facil, por lo que no puede basarse solo en reuniones, pudiéndo-
se recurrir a registros de intercomunicacion escritos o digitales que permitan tener
una informacion constante sobre temas vitales para el equipo (actitudes de los alum-
nos, indicios de pre-acoso, indicadores de rendimiento académico...): es necesaria
una ventana panordmica que permita visualizar la situacion globalmente. Los alum-
nos saben qué ocurre en el aula con todos y cada uno de los profesores, mientras
los profesores Gnicamente conocen la situacién en su clase, desconociendo qué
ocurre en el aula cuando estin presentes los demas profesores. Hay que sustituir
la ventana restringida por una ventana panordmica que nos permita ver, ademas
de lo que ocurre en nuestras clases, qué ocurre en las clases de los demas profe-
sores. La multiple finalidad de este observatorio privilegiado es la siguiente:

*  Averiguar el alcance transversal de cada problema (nimero de profesores
afectados) con el fin de dar un tratamiento en consonancia con el mismo.

» FEyvitar, o al menos atenuar, las divergencias en GA de los diferentes profe-
sores del equipo. Los efectos de audiencia (observar a otros y ser observado
por ellos) y de coaccion (actuar en paralelo con ellos), cuando no se ven
como una intrusion en el propio trabajo, pueden aportar capacidad de con-
tagio de practicas efectivas.

= Evitar incoherencias en los equipos. La intercomunicacién “obliga” a con-
fluir en practicas similares, o al menos no contradictorias. El reto es conse-
guir aunar en un mismo equipo estilos docentes divergentes y personalida-
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des dispares, lo que pasa por buscar puntos de encuentro que permitan sor-
tear los puntos de friccion, mediante acuerdos de minimos sobre lo relevan-
te/vital, en vez de intentar todos ponerse de acuerdo sobre todo.

5.3.5. Autogestion respaldada

La autogestion respaldada consiste en que cada miembro del equipo haga lo
maximo por s{ mismo, pero sabiéndose respaldado por apoyos suficientes, cuan-
do sean necesarios. En el trabajo en equipo, el espiritu de ayuda debe presidir
cualquier actuacién, pues la cogestién se basa en el intercambio sistematico de
apoyos suficientes y generosos entre profesores mediante el uso de protocolos
sencillos de peticion y ofrecimiento de ayuda. Atentan confra este principio
algunas desviaciones a vigilar:

«  Profesores irresponsables-evasivos. Debe combatirse la actitud de los pro-
fesores que eluden su respomsabilidad y traspasan rdpidamente a otros
agentes cualquier problema sin haber hecho su parte, quitindose los pro-
blemas de encima y exportando conflictos propios innecesariamente, lo que
satura a otros diques. Arréglamelo a mi gusto y sin contar conmigo parece
ser su lema.

* Profesores hiperresponsables, También debe evitarse el caso opuesto de
profesores hiperresponsables que pretenden inttilmente gestionar toda la
problematica en solitario asumiendo cargas que no le corresponden y sin
pedir ayuda, a costa de sufrimiento personal y desencanto profesional con-
tinuos. No es extraiio encontrar profesores desalentados por no poder sacar
partido de alummos dificiles sin caer en la cuenta de que la mayorfa de ellos
presentan una problemadtica social que requiere medidas sociales y no pueden
ser gestionados exclusivamente con medidas escolares aplicadas individual-
mente. Aplicar medidas escolares a nuestro alcance: hasta ahi llegamos.

3.3.6. Eficacia

Consiste en aplicar exclusivamente estrategias operativas, evitando rituales
inutiles que se aplican mecénicamente por inercia, sin obtener ningun tipo de
resultados positivos. La eficacia puede medirse en positivo (capacidad de activar
propuestas) o en negativo (capacidad de evitar-resolver problemas).

E = P*: la férmula de la eficacia. La eficacia de una estrategia descansa sobre
cuatro variables relacionadas multiplicativamente:

1. Poder molar del agente. Las diferencias de poder molar/personal explican
que a unos les funcione una estrategia, mientras a otros no les da resultados
la misma estrategia. Las estrategias no se aplican solas: las aplica alguien
con determinada capacidad de influencia, y deben estar respaldadas por la
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suficiente capacidad impactante para que rompan esquemas cognitivo-
emocionales del receptor.

2. Principios en que se apoya. Son la garantia de que una estrategia puede
funcionar.

3. Protocolos. Hay estrategias ya contrastadas en diferentes contextos, objeti-
vamente mas validas que ofras, independientemente de quien las aplique y
a quien se le apliquen.

4. Permeabilidad del alummno. Es 1a receptividad del alumno a quien se aplica la
estrategia, y depende fundamentalmente del propio alumno, perc también
de las presiones ambientales que recibe, sobre todo de su grupo de iguales.

Estos cuatro factores se relacionan multiplicativamente, por lo cual, si uno
de ellos tiene valor cero, la eficacia resultante serd también cere. Cuando las
estrategias no funcionan, el fallo puede estar en uno o varios de estos factores:
quién aplica, qué aplica, como aplica y a quién aplica la estrategia, es decir,
agente inadecuado, principios violades, protocolos inadecuados o receptor im-
permeable. Habra que buscar, por lo tanto, protocoelos que cumplan principios y
asegurar que son aplicados por agentes poderosos a alumnos permeables.

5.3.7. Visibilidad: el equipo percibido

No es suficiente con que haya equipo: ha de ser visible. Los alumnos tienen
que percibir continuamente sefiales explicitas e implicitas de que los profesores
no trabajan en solitario, sino que forman un equipo acoplado en el que se apoyan
todos, pero estdn especialmente sensibilizados para apoyar més a quien mas lo
necesita, La presencia de varios profesores al difundir mensajes o el uso del
plural en los mensajes emitidos permiten visualizar equipos cohesionados, siem-
pre que los alummnos perciban en todos los mensajes y actuaciones de los profe-
sores alusiones al plural: «en nuestra clase» en vez de «en mi clase», «nosotros»
en vez de «yo». Es esa percepcion de que hay equipe lo que realmente potencia
las intervenciones de todos y cada uno de los miembros del equipo educativo.
Una prucba conveniente es hacerse la pregunta sobre cuantas veces se habla al
alumnado con frases que empiecen por: «en nuestra clase...» y reflexionar sobre
cuantos miembros forman el “nuestra”.

5.3.8. Implicacion calculada

Deslinde de responsabilidades: hice lo que pude. Hay que buscar un equi-
librio saludable entre el cumplimiento de la mision v la proteccion emocional.
Tener que afrontar diariamente conflictos en el aula genera ansiedad vy, en oca-
siones, problemas psicologicos mds graves. Para evitar o al menos paliar estos
efectos toxicos, conviene relativizar los problemas vy dimensionarlos adecuada-
mente, no asumiendo responsabilidades que no nos pertenecen, procurando una
implicacion profesional calculada que, adoptando una actitud humana y cordial,
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no perturbe la salud emocional, que puede afectar especialmente a los que mas
dificultades de gestion tienen. Se trata de hacer todo lo que esté en nuestras manos,
pero midiendo esfuerzos, manteniendo ilusiones, pero sabiendo que solo somos una
parte del engranaje y que hay otros agentes implicados: co-responsabilizarse,
mejor que culpabilizarse. El cumplimiento de la mision debe compatibilizarse
con una constante vigilancia emocional, basada en tres puntales: compromiso,
distancia y proteccion. Hacer lo maximo posible, pero que no nos afecte emo-
cionalmente. Entre la irresponsabilidad y la hiperresponsabilidad, esta la respon-
sabilidad protectora, saludable v solidaria.

5.3.9. Firmeza calmada y empdtica

Consiste en adoptar la calma como principio de actuacidn, especialmente
ante situaciones generadoras de ansiedad. Decir no a las actitudes y conductas
inadecuadas no tiene por qué ir unido a crispacién y enfado, que mas que ayu-
dar, complican las posibles soluciones. La firmeza calmada se refleja en la frase
«no s¢ qué haré, pero lo haré tranquilo», que ademds de ser una llamada al so-
siego, ayuda a redimensionar los problemas, desnudandolos de afiadiduras emo-
cionales negativas desde una perspectiva distendida pero firme.

5.3.10. Categorizacion de problemas

Si los conflictos se deben fundamentalmente a carencias socio-emocionales,
hay que empezar por averiguar qué competencias hay detras de cada problema,
para fortalecerlas mediante cufias antidoto que vayan a las causas (deficiencias
en autecontrol, asertividad, empatia, fuerza de voluntad...), mas que a los sintomas,

5.3.11. Ubicacién de problemas: el digue iddneo de tratamiento (DIT)

La mayoria de problemas aparentemente imposibles de resolver son en
realidad problemas desubicados, es decir, gestionados por agentes inadecuados,
bien por falta de poder, preparacion o actitud. Cada problema, en funcién de su
gravedad y su etiologia, tiene un DIT, adonde se debe dirigir cuanto antes para
ser tratado en €, sin perjuicio de la colaboracion de otros diques.

5.3.12. Unificacion de criterios

Redes de cogestion. Hay que crear redes de cogestion, pues actuar de forma
mdividualista, despreciando el potencial que aportan las alianzas, es un despilfarro
de energias de fatales consecuencias. Numerosos fracasos al aplicar estrategias se
explican por no entender que la partida se libra a nivel colectivo y no individual-
mente. Evidentemente, la solucion pasa por la unificacion de criterios, pero esto,
que es obvio tedricamente, resulta especialmente complicado de levar a la practica
debido a las diferencias de talante personal v la diversidad de estilos profesionales,
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ademds de otros condicionantes estructurales, como por gjemplo el excesivo nu-
mero de integrantes de los equipos docentes en los centros de secundaria. Pero si
es necesario ha de ser posible, y ello pasa por tener previstas estrategias para
superar los obstaculos que habitualmente dificultan la unificacién de criterios:

» Reducir el mimero de personas formando mini equipos educativos (ME).

«  Reducir la remdrica para centrarse en temas vitales.

» Disponer de vias sencillas, rdapidas y eficaces de intercomunicacion.

» Contramestar los estilos docentes de riesgo, por falta de actitud, poder o
preparacion,

35.3.13. Progresion/parsimonia

No se puede cambiar/mejorar todo de golpe, por lo que conviene ir paso a
paso, apuntalando cada avance hasta que quede asegurada su aplicacion automati-
ca ¢ intuitiva en el futuro. Los logros sencillos en las etapas iniciales de los proce-
sos facilitan la incorporacién a los proyectos de profesores indecisos y escépticos.
Es fundamental procurar la sensacion continua de estar progresando. Las ilusiones
se mantienen a base de logros, y estos no deben hacerse esperar mucho tiempo.

5.3.14. Conectividad

Debe haber una conexién inter-diques rapida, facil, automatica, mecaniza-
da, sistematica, sin fisuras, evitando zonas ciegas o zonas de no intervencion.

6. Paso 3. Prioridades
6.1. Por donde empezar

No se puede arreglar todo de una vez. Un centro escolar es una organizacion
compleja en la que se superponen simultaneamente una gran cantidad de procesos
que no se pueden atender al mismo tiempo con la misma intensidad y dedicacion:
se hace necesario por lo tanto establecer cudles son los problemas prioritarios
para centrarse en los mismos de forma preferente, con una triple finalidad:

1. Asegurar éxitos iniciales rapidos y faciles, que sirvan de impulso para em-
prender retos mas ambiciosos y de cebo motivador para profesores escépti-
cOs y reticentes.

2. Eliminar un porcentaje significativo de malestar docente de forma inmedia-
ta v con pocas intervenciones.

3. Incorporar al proceso a profesores/remeros indecisos y evitar contra-
influencias perniciosas de remeros divergentes.
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6.2. Acotar temdftica: lo vital y lo trivial

No todos los centros ni todos los profesores tienen los mismos problemas ni
del mismo calibre. Suele haber pocos problemas vitales y muchos triviales, siguien-
do el principio de Pareto 80-20, que afirma que el 20% de causas genera el 80% de
los efectos, por lo que conviene agrupar lo trivial en una categoria “otros” y con-
centrarse en lo vital, hacia donde deberan dirigirse prioritariamente los esfuerzos
colectivos, convirtiendo lo que se considera vital en objetivos diana. Determinados
los objetivos, es necesario establecer un orden de prioridades que encauce al equi-
po hacia temas vitales v no lo entretenga despilfarrando energias en temas triviales.

0.3. Acotar tiempo: el reto del mes

Concretados los temas diana, conviene ir marcando plazos parciales para
cada submeta. Dos semanas o a lo sumo un mes es un tiempo prudencial para
comprobar si se estan produciendo los avances esperados o hay que replantear
cbjetivos o actuaciones.

6.4. Procedimientos de deteccion de prioridades
Para concretar prioridades se pueden utilizar los siguientes procedimientos:

= Conductas diana.

* Retos y logros.

= El pozo de los deseos.
= Técnica3 x 3 x3.

6.4.1. Conductas diana

Consiste en detectar las conductas que mas distorsionan la clase durante un
determinado periodo (el curso pasado, el trimestre pasado) para disponer medi-
das preventivas que eviten su reaparicion en el futuro. Para ello se pueden seguir
los siguientes pasos:

1. Deteccion de las conductas mds molestas por su frecuencia o capacidad
obstaculizadora. Proponemos dos modos alternativos de hacerlo:

— Ranking de quejas/incidencias. Si se hace un chequeo anual/trimestral de
incidencias, suelen aparecer 6-10 conductas que representan mds de un
60-70% del malestar docente, por lo que su identificacién y posterior
erradicacidn supone una operacién de alta eficacia logistica. Para ello se
hace un recuento global de las quejas (amonestaciones, partes...) que to-
dos los profesores de un centro/etapa han manifestado por escrito o por
medios telématicos durante un periodo de tiempo determinado y se or-
denan de mayor a menor frecuencia de aparicién. Se considera la fre-
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cuencia de cada queja como un reflejo de su capacidad de generar dis-
rupcion en el aula y malestar docente.

Qué nos molesta. Durante una semana todos los profesores van anotando
en una hoja que llevan consigo a clase las conductas/situaciones que mas
distorsionan y mayor malestar provocan. Se hace un recuento global y se
ordenan los resultados por frecuencia en orden descendente.

2. Seleccion de objetivos: conductas diana. Se seleccionan como objetivos prio-
ritarios o conductas diana las 6-8 conductas de mayor frecuencia de aparicion,
planteando su cumplimiento como un reto colectivo entre profesores y
alumnos, haciéndose un seguimiento conjunto de su grado de cumplimiento
(ver retos y logros). Esta estrategia permite alcanzar varios objetivos:

Facilita la unificacion de criterios. Al acotar la tematica a tratar es mds facil
el acuerdo entre profesores de muy diverso perfil personal o profesional.
Facilita la automotivacién del colectivo docente, al obtenerse logros ra-
pidos que aumentan la percepcidn de autoeficacia.

Es altamente econdmica en recursos, pues permite eliminar un porcenta-
je elevado del malestar docente con muy poco esfuerzo.

Se centra en lo prioritario, es decir, en lo mas molesto, repetitive u os-
tentoso.

Da sensacion de coherencia entre el profesorado, evitando ambigiiedades
y desorientacion en los alumnos.

Potencia a todos los profesores, especialmente 2 los que tienen menor
capacidad de control, al despersonalizar y colectivizar las medidas.

Actitudes NO. Si detectar conductas-diana es importante, lo fundamental es
localizar y gestionar adecuadamente actitudes NO, que son las responsables de
sostener la mayoria de las conductas inadecuadas.

6.4.2. Retos y logros

Es una estrategia gue persigue optimizar el efecto benéfico de las interven-
ciones confluentes del profesorado. Esta dinamica puede aplicarla indistintamen-
te tode un ceniro o etapa, o bien un equipo educativo al completo o un mini-
equipo, También se puede utilizar con un grupo de alumnos o con un alumno
individualmente (tabla 5).

TABLA 5. RETOS Y LOGROS: ENTRENAMIENTQ DE LA FUERZA
DE VOLUNTAD INDIVIDUAL ¥/0 COLECTIVA

Retos

Pl P2 P3 P4 P35 Logros
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DESARROLLO:

(%)

. Un equipo se marca un reto sobre un objetivo-diana. Conviene empezar por

un solo reto, pasando a retos multiples solo cuando el equipo haya madura-

do la técnica y esté entrenado en la dindmica.

Los retos deben ser concretos, claros, concisos v observables/cuantificables.

En las columnas correspondientes se anotan las iniciales de cada materia.

Cada profesor, cuando consigue individualmente el reto cinco dias segni-

dos, anota en su casilla una sefial indicadora del logro conseguido (OK, si,

©...), como modo de informar a los compafieros que ha logrado superar el

reto individualmente. Cuando un profesor se ve incapaz de conseguir indi-

vidualmente el logro, lo hace constar en su casilla (Ko, NO, &...), iniciando

el resto del equipo intervenciones de apoyo.

Cuando algin prefesor/a no consigue el reto, los profesores que si lo han

hecho le ayudan:

— Aportandole estrategias/asesoramiento téenico.

— Ofreciéndole vias de cogestion (medidas conjuntas del equipo).

— Aplicando estrategias de apoyo directo (mediacion o apoyo puntual de
un profesor con ascendencia).

Una vez TODO el equipo ha conseguido el reto, se plantea otro, asegurando

la consolidacion del primero.

6.4.3. Problemas vitales, soluciones sencillas

Es una dindmica grupal para determinar las prioridades de un colectivo,

bien sea todo un centro, una determinada etapa o nivel educativo, o bien un
equipo. Se puede hacer recogiendo propuestas sobre tematica libre o sobre temas
concretos (disciplina, motivacion, diversidad...). El objetivo fundamental es
concentrar esfuerzos en temas vitales mediante la biisqueda de estrategias senci-
llas y operativas, intentando conseguir éxitos colectivos faciles y rapidos. Facili-
ta la adopcion de estrategias conjuntas sobre temas prioritarios y desarrolla la
creatividad colectiva.

DESARROLLO

1.

24

Planteamiento de problemas. Cada profesor plantea por escrito un proble-

ma vital a resolver prioritariamente.

Seleccion de problemas. Se recogen los problemas propuestos y se van leyen-

do, dividiéndolos por votacion a mano alzada en tres categorias, que se regis-

tran en tres columnas VITALES-MEDIOS-TRIVIALES (tabla 6, pagina siguiente):

a) Vitales. Un problema es vital cuando mas del 66 % vota que asi lo sea.

b) Medics. Un problema se considera medio cuando lo votan como vital
entre €l 33 vy el 66%.

¢) Triviales. Un problema es trivial cuando menos del 33% lo considera asi.
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TABLA 6. PRIORIZACION DE NECESIDADES/PROBLEMAS

Priorizacion de necesidades

Orden Problemas vitales Problemas medios Problemas iriviales

3. Ordenacicn de problemas. Los problemas vitales se ordenan decreciente-
mente por mimero de votos, orden que servird para indicar por qué proble-
ma empezar.

4. Paritorio de soluciones (espacio de entrenamiento de la creatividad). Para
proponer soluciones, se puede usar una lluvia de ideas, una cadena de solu-
ciones escritas o un hilo de correo telemdtico. El objetivo de esta fase es
enriquecer la intuicion compartiendo ideas y fomentar la creatividad me-
diante la acumulacién de propuestas. Mediante cualquiera de estas técnicas,
se van proponiendo soluciones rotatoriamente y se va votando cada pro-
puesta, dividiéndolas, en funcion de su viabilidad, complicacion y posibili-
dades de aplicacion (tabla 7), en:

a) Sencillas-operativas (més del 66% de votos).
b) Medias (entre el 33 y el 66%).
¢} Complicadas-disfincionales (menos del 33%).

TABLA 7. PRIORIZACION DE SOLUCIONES

Priorizacidn de soluciones a problemas vitales

Probiema Dianan®1

Orden Soluciones sencillas Soluciones medias Soluciones complicadas

5. Seleccidn de soluciones. Se ordenan las soluciones consideradas mayorita-
riamente sencillas-operativas de més a menos votadas y se seleccionan tres
de ellas debidamente ordenadas (a-b-c), con el fin de aplicar la solucidn a;
si no funciena, aplicar lab, y sino, lac.
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Se ubica cada pareja problema-solucion en el cuadro resumen (ver tabla 8).
7. Se adoptan como estrategias prioritarias las ubicadas en la casilla 1 (problemas
vitales-soluciones sencillas), seguidas de las casillas 2, 3, posponiendo o evi-
tando acometer las 4 y 5, al menos hasta que todas las demas estén resueltas,

TABLA 8. CUADRO RESUMEN DE PROBLEMAS ¥ SOLUCIONES

Soluciones
Sencillers " Complicadas
Operativas Tapiin Inoperantes
Urgentes
Vitales 1 2 3
8
§ Medios
& 2 3 4
&
Triviales
3 4 5
Los nameros indican el orden de prioridades

6.4.4 Teenica3x3x3

Consiste en preguntar al personal de un centro, drgano didactico o equipo
educativo, qué procesos son satisfactorios ¢ insatisfactorios y las propuestas de
mejora (tabla 9, pagina siguiente). Las preguntas se pueden referir al funciona-
miento general o a un campo acotado (disciplina, rendimiento...). Se pide que
manifiesten:

— Tres procesos que funcionan bien en el centro/aula.
— Tres procesos que funcionan deficieniemente.
— Tres propuestas de mejora.

Revisadas las consultas, se mantienen y potencian los procesos que la ma-
yoria valora positivamente, se corrigen los valorados negativamente y se inten-
tan llevar a cabo las propuestas de mejora, si son factibles y realistas. Tiene la
ventaja de su simplicidad y economia, siendo especialmente util para dar los
pasos iniciales en los procesos de mejora institucional, pues a pesar de su senci-
llez de aplicacion, permite detectar de forma global con aceptable fiabilidad las
virtudes y defectos mas resefiables y llamativos de un centro, aunque debe com-
plementarse con otros procedimientos més exhaustivos y analiticos.
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TABLA 9. QUE V4 BIEN, QUE VA MAL

Propuestas de mejora: qué va bien, qué va mal

CENTRO:

Te rogamos contestes a esta breve encuesta con el fin de mejorar
entre todos el funcionamiento del centro.

Aspectos positivos del funcionamiento del centro:

1.

3

Aspecios negativos del funcionamienio del centro:
1.

3

Propuesias de mejora:
I

Gracias,

7. Paso 4. Poder

El poder es a las relaciones humanas lo que la energia es a la fisica.
Bertrand Russell

7.1. Poder

Entendemos por poder la capacidad para influir decisivamente sobre la
conducta, actitud, creencias o decisiones de los demds, es decir, la influencia o
fuerza para cambiar esquemas cognitivos, sociales y/o emocionales en otra per-
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sona o grupo. En el contexto de los centros educativos, y especialmente en las
aulas, nos referimos concretamente al potencial de influencia del profesorado
para cambiar conductas y actitudes de sus alumnos. Cualquier relacién interper-
sonal se establece sobre unas bases de poder: lo tnico que varfa es quién lo de-
tenta y como se distribuye. Las referencias al poder son constantes en la escuela
y en la familia: «no puedo con mi hijoy, «no sé qué puedo hacer con ella», o
puedo con 2° C»... Las relaciones de poder determinan todo lo que ocurre en el
aula, explicando en gran medida por qué la misma estrategia le funciona a unos
profesores y a otros no, de lo que se puede deducir que no es suficiente con do-
tar al profesorado de estrategias si no aseguramos que estén respaldadas por el
poder suficiente para que calen en el alumnado. La capacidad de influencia, que
es muy variable en funcion de caracteristicas personales y profesionales, depen-
de en gran medida de la percepcion molar que los alumnos tienen de cada profe-
sor: si un alumno percibe a su profesor como una persona blanda y vulnerable,
cualquier intento de éste por fijar normas estard abocado al fracaso; si percibe a
su profesor como una persona distante ¢ indiferente, cualquier intento por esta-
blecer una relacion calida serd estéril. Cada prefesor proyecta sobre sus alumnos
una determinada imagen molar que tifie cualquier conducta molecular que inten-
te, anulando, disminuyendo o potenciando sus efectos. Ninguna estrategia fun-
ciona si no estd respaldada por poder del profesor o equipo que la aplica: lo
molecular importa poco cuando lo molar estd presente.

El poder no es un atributo que se tiene en cualquier situacion, sino que es
un producto de una relacién. Se tiene influencia sobre unas personas, pero no
sobre otras, y en unas situaciones, pero no en otras, No obstante, en el contexto
escolar, y a pesar de que haya profesores que tienen la sensacion de poder con-
trolar a unos grupos y a otros no, en general hay diferencias bastante estables
entre unos profesores y otros. Lo que el otro es contamina e impacta con tal
fuerza en nuestro centro de recepeidn mental que no podemos captar objetiva-
mente sus mensajes ni prestamos demasiada atencion a lo que nos dice: la mayo-
ria de mensajes y acciones que realizamos son previsibles una vez formada una
imagen molar de una persona, v la gente los percibe anticipadamente a partir de
dicha imagen molar y las expectativag que esta genera. El que cuenta su vida, el
que se queja continuamente, la obsesionada con el trabajo... ya sabemos por
dénde vienen, y preparamos reacciones anticipadamente. No hay didlogo si no
hay sorpresas ni nuevas expectativas, Unico modo de reavivar la atenciéon por
encima de lo moelar. Seghn lo que dices y haces, me formo una idea de lo que
eres, y una vez s¢ lo que eres, me sobra lo que dices y haces.

7.2. Fuentes de poder

Las fuentes de poder varian en cuanto a su discrecion, eficacia, convenien-
cia e independencia. Haciendo una adaptacion al medio escolar de la taxonomia
de French y Raven (1983), cada profesor dispone de fuentes individuales de
poder, que tienen caracter complementario:
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— Poder intimidatorio. Capacidad de imponerse por la fuerza mediante ame-
nazas, 6rdenes o coacciones. Poco recomendable por su caracter abusivo y
coercitivo, por erosionar la empatia y por fomentar conductas de evitacion
y escape, ademas de ser muy dependiente de la presencia del profesor. Se
deberia utilizar solo como ultimo recurso, y sin atentar contra el respeto.

— Poder legitimo. Capacidad de influencia ligada al estatus o cargo (directora,
jefa de estudios, tutor, padre...). Se tiene si se reconoce como tal. Depende de
la presencia del profesor en principio, pero se puede volver independiente.

— Poder empadtico. Capacidad de conectar afectivamente con los alumnos, es-
tableciendo vinculos de mutua comprension y aprecio. Ganarse a los alum-
nos. Es la fuente mas recomendable, pues no tiene efectos secundarios in-
deseados. El profesorado emocionalmente competente suele ser el mas
influyente: asertivo, empdtico, autocontrolado, proactivo, cercano, disponi-
ble, generaso...

— Poder referente. Es el poder derivado del prestigio profesional y el buen
hacer (cumplimiento de obligaciones, implicacién, responsabilidad...). Los
profesores estdn siendo evaluados constantemente en su forma de hacer, ¥
dicha evaluacion implicita les dota de mayor o menor poder referente.

—  Poder de repartir recompensas y castigos. Es la capacidad de dispensar
consecuencias positivas (buenas calificaciones, reconocimientos, agrade-
cimientos) y negativas (malas calificaciones, reproches, advertencias o san-
ciones). Muy dependiente de la presencia del profesor. El alumno con acti-
tud NO suele hacer calculos hipotéticos comparando las probabilidades de
obtener recompensas y evitar castigos si cambia de actitud con las probabi-
lidades de conseguir 1o mismo sin cambiar.

7.3. Distribucion del poder: quién influye y cudnto

Dado lo influenciables que son los nifios y adolescentes, la cuestion no es si
hay o no poder sobre ellos, sino cémo se distribuye entre el centro educativo, la
familia, la escuela, los amigos, la sociedad, la calle/barrio v las redes sociales vir-
tuales. En el reparto de poder entre estos agentes, el familiar y escolar estin men-
guando, a la par que van creciendo aceleradamente el digital y el del grupo de
iguales. ;Cémo se puede recuperar el poder perdido? La via més directa es la alian-
za centro-familia y la coherencia convergente entre miembros de cada ambito.

7.4. El poder organizacional

Después de leido lo anterior surge una pregunta clave: jqué se puede hacer
cuando un profesor/a percibe que carece de poder individual sobre sus alum-
nos? La respuesta a esta pregunta es obvia: gestionar en equipo, entendiendo que
12 mayor fuente de poder reside en las alianzas entre profesores, aplicando una
cadena de medidas y consecuencias sin fisuras, frente a la atomizacién debilitan-
te de las actuaciones individualistas.
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7.5. El buen uso del poder: el profesorado poderoso generoso

Tener poder no basta: hay que usarlo bien, poniéndolo al servicio de la
empatia, la asettividad, la solidaridad y el trabajo. Con lo complicado que es
tener capacidad de influencia sobre los alumnos, utilizarlo mal es desperdiciar
un bien muy valioso. Lo ideal es el profesorado poderoso generoso, que hace un
uso creativo y no dominador de su poder, es decir, lo usa, mas que para vencer
resistencias, para activar o inhibir conductas, motivar alumnos o abordar pro-
blemas. Ademds, conviene usarlo lo imprescindible (ley de economia del peder),
pues quien mas tiene, menos lo usa.

8. Paso 5. Protocolos
8.1. Soluciones viejas, soluciones nuevas: un bunco de estrategias

Los buenos propositos sin estrategias efectivas no sirven. El profesorado se
suele implicar, pero a veces cuesta transformar dicha implicacion en resultados,
pues para ello se debe disponer de un repertorio de estrategias amplio, con di-
versas alternativas de repuesto para prever el posible desgaste de las mismas por
el uso repetido y la pérdida de efectividad con el paso del tiempo. Las fuentes
donde acudir a abastecerse de estrategias, previa determinacion de los objetivos
a conseguir, son los recursos propios (conocimientos de los miembros del propio
colectivo puestos en comiin mediante dinamicas proactivas) y los recursos ex-
ternos obtenidos de fuentes bibliograficas, recursos web, actividades de forma-
c¢idén, intercambio de ideas y experiencias con ofros centros...}. En la seleccion
de estrategias se deben tomar ciertas precauciones:

— Diferenciar estrategias (actuaciones coherentes al servicio de un proyecto
global) de recetas (meros parches inconexos sin proyecto global ninguno).

— Asegurar que sean aplicadas por agentes con poder.

— Vigilar que cada protocolo no incumpla ninglin principio (proactividad...).

—~ Intentan gestionar cada problema con la intervencién mas simple y operativa.

— Buscar estrategias que vayan a las causas, sin cegarse en los sintomas.

— Combinar creatividad (ideas propias) con receptividad hacia las ideas de
los demas.

— Procurar que las estrategias importadas estén contrastadas objetivamente
(funcionan) y que las estrategias creadas internamente estén contrastadas
subjetivamente (nos convencen).

— Abandonar rituales disfuncionales que carezcan de {o hayan perdido) fun-
cionalidad.

— Disponer de repuestos, para superar el desgaste por el uso y la habituacion.
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8.2, Herramientas cognitivas para la eleccion de estrategias

Disponemos de tres herramientas cognitivas basicas para la eleccion de
estrategias alrededor de un proyecto global que respete la creatividad individual
y lo que se hace biemn, a la vez que incorpora continuamente cambios innovadores:

— Intuicion.
— Reflexion molar.
— Andlisis molecular.

8.2. 1. Imtuicion.

Por intuicion entendemos lo que se nos ocurre instantineamente, sin nece-
sidad de reflexion ni analisis, fruto de la experiencia, los aprendizajes previos, la
creatividad y la imaginacion. Ante los problemas que se van presentando en el
aula, tendemos a aplicar mecdnicamente soluciones que tenemos grabadas de
forma indeleble v que a menudo se imponen a los intentos de introducir cambios
innovadores. Util y potente, no se debe cohibir, sino utilizar de forma creativa y
espontanea, pero el peligro es que estd mal repartida y es aleatoria: a unos les
sobra y a otros les falta, y no siempre funciona, pues generalmente se basa en el
ensayo-error. Para evitar estas deficiencias y conseguir potenciarla en todos los
casos, disponemos de la posibilidad de enriquecerla compartiendo ideas y po-
niendo en comun las intuiciones de cada uno con el fin de contrastarlas.

8.2.2. Reflexion: percepcion molar

Las estrategias deben estar al servicio de una idea global sobre qué es la
educacion, y elegirse en funcion de la misma. La reflexién es un proceso cogni-
tivo que tiene por objeto clarificar el sentido de la mision educativa (educar
personas que sepan de nuestra materia), con el {in de orientar las decisiones y
actuaciones, y evitar ir en la direccion equivocada. A nuestro juicio, dicha refle-
xi6n deberfa acercarnos a una concepcidn de la funcién educativa que intentara
ofrecer una clase:

— Segura: donde la integridad fisica y moral estén garantizadas.

— Respetuosa: donde impere el respeto sobre cualquier abuso.

— Atrayente: que despierte el interés.

— Asequible: donde todos pnedan alcanzar las metas propuestas.

— Empdtica: donde se creen vinculos afectivos.

— Razonablemente exigente, basada en un esfuerzo justo y proporcionado.
— Integral: que cultiva todas las potencialidades de cada alumno.

— Inclusiva: donde quepan todos sin excepeion.
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Direccion de una orquesta y GA

Se puede comparar la gestion de las variables presentes en ¢l aula con la
direccion de una orquesta. El director de la orquesta percibe como suena
globalmente (percepcidn/reflexion molar) al tiempo que es capaz de analizar
qué instrumentos suenan mal (anrdlisis molecular). El profesor debe percibir
globalmente cémo funciona la clase y hacia dénde va (reflexidn molar), al
tiempo que analiza las variables presentes en el aula (analisis molecular).

8.3.3. Andlisis molecular

La reflexién molar debe ser complementada con un analisis molecular de
las multiples variables presentes en el aula. A la idea global llegamos por refle-
xidn, a las estrategias mediante analisis. La eficacia de cualquier plan pasa por la
eleccidn, puesta en practica, seguimiento y valoracion de los protocolos/estrategias
a utilizar para conseguir las metas prefijadas. Como un director de orquesta, hay
que revisar cada instrumento/variable y poner a punto cada detalle, corrigiendo
fallos para que la resultante total suene bien. El analisis debe estar al servicio de
la idea global sobre la mision, sin renunciar a Ia intuicién personal.

8.3.4. Intuicion enviquecida: compartir ideas

La intuicion puede enriquecerse mediante Ia reflexion y el analisis compar-
tidos. Donde no llegue la intuicion, debe llegar la preparacion, la receptividad a
sugerencias ajenas vy el contraste de ideas, que sirven tanto para subsanar defi-
ciencias como para potenciar fortalezas. La formacion afiade, a lo que se me
ocurre a mi, lo que se les ocurrio/ocurre a otros, pues hay muchas propuestas
que ya han probado en el pasado su capacidad para evitar-resolver conflictos,
por lo que es un despilfarro desperdiciarlas y empezar de nueve una y otra vez.
Sin detrimento de la creatividad, conviene apoyarse en formulas contrastadas
para evitar resbalones. Hay que poner en comin estrategias que ya se estén apli-
cando v que estan funcionando bien, junto a propuestas nuevas que podrian
mejorar o complementar lo que va se esta haciendo. La intuicion enriquecida,
para ser efectiva, debe producir cambios significativos en las rutinas y no debe
suponer una carga adicional excesiva para los profesores, que deben ver la ren-
tabilidad del cambio, tanto los incondicionales como los descreidos. Debe ir
acompafiada por una actitud receptiva y humilde, nada defensiva, que acepta
errores y sugerencias proactivamente. Este reperforio de estrategias debe estar
referido a los cinco dmbitos de gestion del aula: interpersonal, motivacional,
atencional, intrapersonal y académico, v debe abordar conductas, hdbitos, roles y
actitudes, atendiendo tanto a los sintomas como a las causas. Por ultimo, no se
debe olvidar que una idea no es una solucion. Hay que contrastarla, asegurarse
de que no deja consecuencias indeseadas, identificar obstaculos en su implanta-
cion, planificarla e implantarla. Y entonces serd una solucidn.
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CAPITULO 3
Diques y Funciones

D3: mstituciones sociales

D3: direccion

D2: tutoria

Orientacion
o] fq

D1: profesorado de aula

Figura 2. Sistema de Digues.

1. D1. Profesores de aula: Gestion de Aula (GA)

Si no creamos condiciones favorables, se instalardn condiciones desfavorables.
Lo importante es erear tus oportunidades (Rafael Nadal, tenista).

Los problemas vienen solos. Las soluciones hay que buscarlas.

GA: manejo de condiciones, mejora de relaciones. El primer dique (D1) lo
constituyen los profesores de aula, cuya funcién es la Gestion de Aula (GA).
Llamamos GA a la creacion de condiciones favorables al trabajo y la conviven-
cia, y desfavorables a la disrupcion y la pasividad ante el estudio, mediante la
intervencion sobre las innumerables variables presentes en el aula. La GA pasa
por entender que todo lo que ocurre en el aula debe ser motivo de intervencion
planificada, pues sobre todas las condiciones y procesos el profesorado tiene
posibilidades de accidn, en sintonia con su alwnnado. Cada profesor tiene una
forma peculiar de organizar las actividades de clase y de poner en practica sus
métedos, que es el resultado del entretejido de infinidad de variables alrededor
de una forma de entender la misioén a cumplir, dando una resultante que se con-
creta en una determinada capacidad de gestidn, entendida como el potencial para
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conseguir los objetivos perseguidos. Este potencial individual es muy variable y
los alumnos asi lo entienden, decidiendo a quién van a hacer caso y a quién no,
con quiénes van a colaborar y a quiénes van a obstaculizar todo lo que puedan.
El potencial individual de gestion lleva a una amplia diversidad de estilos profe-
sionales que se plasma en grados de eficacia muy variables a la hora de gestio-
nar la convivencia, motivar o conseguir que los alumnos rindan optimamente,
determinando las posibilidades de éxito y las limitaciones de cada profesor. En
un aula bien gestionada pueden evitarse muchos conflictos y brotar conductas y
actitudes positivas, de la misma manera que hay estilos de GA que consiguen
justamente lo contrario. Los objetivos basicos de la GA los podemos resumir en
los siguientes:

* Conseguir que quieran los que no quieren.
*  Conseguir que hagan los que no hacen.
*  Conseguir que puedan los que no pueden.
= Asegurar los valores basicos de convivencia interpersonal (respeto, empa-
tia, responsabilidad, autocontrol), sin permitir abusos de nadie sobre nadie.
*  Conseguir que el aprendizaje sea motive de disfrute v de crecimiento per-
sonal.
» Derivar problemas que le desborden a su Dique Iddneo de Tratamiento (DIT).
=  QOptimizar el rendimiento mediante ¢l uso de estrategias diversas de moti-
vacién:
— Induccidn de expectativas.
— Motivacion intrinseca: seleccion y presentacion de contenidos.
— Motivacién de logro: la actividad rentable, emocionante y gratificante.
— Use motivador y formativo de la evaluacion.
— Optimizacion de los procesos atencionales: captacién, mantenimiento y
refuerzo de la atencion.
— Robustecimiento de la fuerza de voluntad.
— Potenciacién de la autoestima.
— Fomento de la atribucién interna, controlable y estable.

En relacion con la convivencia interpersonal, ¥ concretamente con el respe-
to, las funciones basicas de D1 son el establecimiento de limites y su restableci-
miento cuando se infrinjan.

1.1. D1: fijacién de limites

El respeto depende de la fijacién de limites que impidan cualquier tipo de
abusos. Sobre los limites, podemos apuntar algunas indicaciones:

* El respeto viene marcade por la frontera real, no tedrica, entre lo permitido
y lo prohibido, siendo necesario dar dos pasadas en su implantacién: una
para explicitar las normas y otra para internalizarlas y automatizarlas.
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Hay que distinguir entre normas explicitas e implicitas, pues la confusion
entre ambas ha sido muy petjudicial para el mundo educativo en general y
para el mantenimiento de la disciplina en particular, al haberse centrado mu-
chos esfuerzos en los planes de convivencia en redactar listados de normas
y catdlogos de faltas-sanciones, esperando que se cumplieran por si mismas,
descuidando lo realmente decisivo: el proceso implicito interpersonal en que
realmente consiste ¢l establecimiento de limites. Aunque se elabore un regla-
mento explicito exhaustivo que regule la convivencia en el aula, siempre hay
una hegemonia de las normas implicitas (no acordadas ni especificadas, pe-
ro permanentemente presentes en el aula) sobre las explicitas.

Siempre hay limites, impuestos mediante abusos (de alumnos o profesores)
o construidos alrededor del respeto mutuo.

Lo fundamental no es quién los fija, sino en qué se basan, si en el respeto o en
el abuso, si estan pensados para proteger el nosotros solidario o el yo egoista.

1.1.1. Normas explicitas: los limites tedricos

El primer paso, necesario perc no suficiente, en el asentamiento del respeto es
explicitar las reglas del juego, es decir, concretar las normas que van a regir la
convivencia en el aula. Las normas explicitas o limites tedricos, definen lo tedri-
camente permitido y prohibido, perfilando el clima deseado. Esta fase tiene un
caracter informativo, pero no gjecutivo, pues los alumnos disruptives confian en
poder incumplir sin asumir consecuencias, considerando meramente decorativas
las normas anunciadas. Los procesos a realizar para que las normas explicitas
sean realmente efectivas son los siguientes:

Determinacion de normas. Deben ser pocas, claras, concretas, flexibles,
unificadas, positivas, conocidas y cumplidas por todos, y referidas a alum-
nos v profesores. La tarea de prefijar las pautas basicas se puede llevar a
cabo mediante alguna dindmica grupal sencilla, como las siguientes:

—  Ranking de quejas. Se parte del estudio porcentual de quejas formuladas
por escrito por los profesores durante el curse o trimestre anterior. Las
quejas cuya suma suponga un 70-80% del malestar docente total se
convierten en objetivos diana, con el fin de erradicar un alto porcentaje
de conflictividad apuntando convergentemente a ellos.

—  Qué nos molesta/obstaculiza. Los profesores, durante una semana, van
seleccionando situaciones de clase que les gustaria cambiar prioritaria-
mente. Se hace un vaciado de las propuestas y, ordenadas por gravedad
y frecuencia de aparicion, se convierten en objetivos diana.

Los alumnos pueden y deben participar en la elaboracion de las normas, pe-
ro ademds de las normas consensuadas, deben aceptar y respetar las normas
prefijadas democraticamente por el centro. La aceptacién de normas forma
parte del contrato social que nos une, v el profesorado tiene la mision social
de garantizar unos valores de convivencia democratica que no siempre
coinciden con la opinién de la mayoria en el aula.
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= Priorizacion: objetivos diana. Se gana eficiencia si se dividen las nor-

mas referentes a conductas inadecuadas en vitales y triviales, adoptando las

primeras como objefivos diana o pautas basicas de funcionamiento, pues,
como no se puede regular ni vigilar todo, se corre el riesgo de dispersar
energias y caer en incoherencias:

— Conductas vitales son las de mayor potencial obstructivo y las que mds
malestar producen: las que no podemos permitir de ninguna manera.
Deberian ser objetivos a erradicar prioritariamente, por lo que las llama-
remos conductas diana. Para ello deben distinguirse del resto de normas
triviales presentdndolas como pautas basicas de funcionamiento y con-
virtiéndolas en dianas a las que apuntar todo el profesorado con toleran-
cia cero, manteniendo sobre ellas un estricto marcaje y asegurando que
nadie las incumple.

— Conductas triviales son conductas molestas, pero que no perturban sig-
nificativamente el desarrollo de la clase, por lo que serfa conveniente
erradicarlas, pero no decisivo.

— Actitudes negativas. Ademas de las conductas, se debe mantener sobre
todo tolerancia cero sobre las actitudes negativas.

= Difusion. Para evitar que unas pautas certeramente determinadas se convier-

tan en papel mojado por una divulgacion deficiente, al menos para alumnos y
familias de nuevo ingreso en el centro o en ¢cambios de etapa educativa, con-
viene que un mini-equipo de tres profesores, con el tutor y al menos un pro-
fesor con experiencia y recursos, informe de las normas basicas de funciona-
miento, plantedndolas como retos més que como obligaciones. Conviene,
ademas de relatar las normas, explicar por qué son necesarias las restriccio-
nes (garantizar el respeto, priorizar el nosotros, evitar abusos...), exponiendo
las consecuencias negativas derivadas de su ausencia y que es nuestra obli-
gacion establecerlas para salvaguardar la libertad y los derechos de todos.

1.1.2. Normas implicitas: los limites reales

Las normas tedricas ayudan, pero las que regulan realmente el clima de
clase son las normas implicitas. No es suficiente limitarse a redactar normas,
pensando que se aplicardn solas: hay que velar por su cumplimiento. Las normas
explicitas, por bien determinadas y difundidas que estén, no se aplican solas: las
normas explicitas se escriben, pero son las implicitas las que se respiran en el
aula. Las normas, para que sean decisivas en el aula, se tienen que cumplir de
forma habitual y automatica, y ello depende de las normas implicitas que inevi-
tablemente se van consolidando en cada clase, entre cada profesor y cada grupo
de alumnos. Es obvio que si las normas explicitas gobernaran el clima en el aula,
bastarfa con elaborar un catdlogo de ellas para conseguir el mismo clima en
todas las clases. Pero sabemos que no es asi: con las mismas normas explicitas,
cada profesor y cada grupo configuran una atmdsfera diferente e irrepetible. Las
normas implicitas son dindmicas (estan en continuo cambio) e idiosincrasicas
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(son uinicas para cada combinacién profesor-grupo de alumnos). Hay profesores
que adoptan un estilo autoritario v consiguen un clima disciplinado basado en la
intimidacidn y el terror, otros aceptan resignadamente un clima permisive donde
todo esta tolerado, y otros consiguen configurar un clima democrético a la vez
que directivo conjugando empatia y afecto con control. Lo que diferencia a cada
profesor de los demas son las normas implicitas que acaban por implantarse en
sus clases, cuyo establecimiento en la practica empieza justo cuando acaba la
difusion de las normas explicitas, es decir, cuando los alumnos van aprendiendo
cuales son los verdaderos limites a mantener con cada profesor, con quién se
puede incumplir sin que pase nada y con quién hay que cumplir a rajatabla, qué
incumplimientos van a ser permitidos, qué consecuencias (o ausencia de conse-
cuencias) se van a derivar de los incumplimientos. En relacién con las normas
implicitas interesa tomar ciertas precauciones:

»  Adoptar un estilo democratico-directivo (ni autoritario ni permisivo ni indi-
ferente).

»  Los decisivos primeros dias. Estar especialmente atento en los primeros dias
del curso para detectar qué rutinas perturbadoras van apareciendo con el fin de
proceder a un rdpido afrontamiento individual o colectivo de las mismas, pues
si el profesor no estd atento a afianzar rutinas convivenciales positivas, se iran
asentando habitos negativos que posteriormente costaré mucho desmontar.

* Lo ideal son limites autoimpuestos por los propios alumnos. Si no, consen-
suados. Si no, aceptados. Si no, impuestos y al servicio del respeto. En nin-
gin caso, impuestos y al servicio del abuso.

= Algunos alumnos intentaran desplazar los limites hacia una mayor permisi-
vidad, convirtiendo conductas prohibidas en permitidas, por lo que hay que
estar atentos a los tanteos, indicios y resistencias, y sobre todo, escanear ac-
titudes negativas.

= Calibrado del poder: norma de prueba. Conviene calibrar cuanto antes el
poder individual/colectivo para hacer cumplir las normas, verificindolo so-
bre una norma de prueba elegida al azar durante una semana, por ejemplo.

*  Mantener los limites durante €l curso, evitando la relajacidn y el desliza-
miento de los mismos.

«  Cumplimiento. Se debe insistir en la importancia de que TODO el profesorado
mantenga limites firmes al menos en las normas bésicas, haciendo calar la
idea de que cuando se deja incumplir una norma se estd perjudicando a
otros compaiieros. El centro debe asegurarse de que todos (profesores y
alumnos) las cumplen v las hacen cumplir, haciendo un seguimiento regu-
lar de su efectividad, y no fijando ninguna norma que no se vaya a curmnplir
0 no se pueda hacer cumplir.

»  Consecuencias. Cada norma lleva aparejada una ruta de consecuencias ante
su incumplimiento.

r  Automatizacion. Revisar regularmente la efectividad de las normas (es de-
cir, si evitan y resuelven problemas) y el grado de cumplimiento. Debe ha-
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ber flexibilidad para cambiar las normas explicitas que no se cumplen o son
ineficaces por otras. No se debe perder de vista que el objetivo no es un
cumplimiento vigilado de las normas, sino una internalizacion de las mis-
mas que conduzca al cumplimiento automdtico.

1.1.3. A incumplimientos tdcticos, respuestas tdcticas

Por bien fijadas que estén las normas, habra incumplimientos. El estableci-
miento de normas, en cuanto que son restricciones, provoca resistencias, que Hevan
a algunos alumnos a realizar incumplimientos de tanteo, por necesidad {mantener
su estatus social ante los compafieros, proteger su autoestima, demostrar su po-
der, vengarse de profesores “odiados”, rebotarse ante la obligatoriedad represiva...),
por presion social del grupo de amigos, por puro placer o por inercia. Ademas,
dichos incumplimientos suelen tener un marcado caracter tdetico, aunque parezcan
espontineos: se dan en el momento vy lugar oportunos, con el profesor oportuno
y ante la audiencia oportuna, con planificacion y calculo de riesgos. El profesor
afectado, por el contrario, sueie tener que afrontar dichos incumplimientos en infe-
rioridad téctica, reaccionando con inmediatez e improvisacién, y sin poder elegir
el incumplidor, el momento o las condiciones del incumplimiento. A pesar de
todas las precauciones que se tomen, siempre habrd incumplimientos, en forma
de disrupciones y abusos, por lo que mas importante que ¢l establecimiento de
limites es su restablecimiento tras cada infraccion. Las reacciones de cada profesor
a los incumplimientos (impotentes, insuficientes, permisivas, abusivas, asertivas,
empaticas...) van fijando los limites reales para el resto del curso, quedando cada
conducta como permitida o prohibida para cada dio profeser-grupo. La inferio-
ridad tActica en que se encuentra el profesorado por no poder prever momento y
situacion en que aparecen los conflictos se puede compensar, o al menos atenuar,
si se planifican anticipadamente respuestas ticticas y eficaces ante lo previsible,
que es mucho, y se actia sobre indicios y no sobre hechos consumados.

1.1.4. Tratamiento especifico de los incumplimientos

Hay que diferenciar dos tipos de incumplimientos, con vistas a la gestién
de los mismos:

1. Conductas disruptivas puntuales, sin soporte de una actitud negativa.
2. Conductas inadecuadas que responden a una actitud negativa.

Ante incumplimientos puntuales, la mejor opcion son las advertencias,
entendidas como respuestas tacticas asertivas que corrigen conductas inadecua-
das puntuales sin romper la relacion, mientras que para tratar actitudes NO (ne-
gativas obstaculizadoras) arraigadas, la intervencion mediante mini-entrevistas
privadas a carge del agente idoneo de la organizacidn es mejor opeidn para con-
seguir cambios sostenidos.
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1.2, Advertencias

Ante incumplimientos puntuales, advertencias. Las advertencias son avisos
asertivos que tienen un cuadruple fin: cortar conductas inadecuadas, mantener
los limites prefijados, evitar abusos vy evitar sanciones. La efectividad de las
advertencias depende fundamentalmente del poder personal del agente que las
realiza, de la idoneidad de la advertencia elegida y de las consecuencias poten-
ciales que pueden seguir si se caso omiso de ellas.

1.2.1. Caracteristicas de las advertencias
Las advertencias han de cumplir ciertos requisitos para ser eficaces:

*  Asertivas/respetuosas. Ni blandas ni excesivas, deben conseguir el cese de
la conducta disruptiva pero sin sobrecorrecciones sarcasticas, agresivas o
violentas. Advertir no ¢s amenazar, por lo que hay que cuidar el tono y evi-
tar aditamentos negativos toxicos innecesarios (ironias, amenazas, gritos...).
El fin de una advertencia es reponer el respeto, no perpetuar el abuso.

= Firmes. Un no es un no. Si se dice no, hay que mantenerlo, venciendo las
resistencias.

«  Crefbles. Los alumnos deben entender que, si se hace caso omiso a una ad-
vertencia, se derivardn consecuencias. No deben ser actuaciones aisladas
que, si no funcionan, se acaban ahi, sino que los alumnos tienen que ser
conscientes de que les espera una cadena de consecuencias progresivamen-
te mas potentes y disuasorias: una cadena de «y si no...».

= Coherentes. Se deben evitar incoherencias intra-profesor (un dia si y otre
no) e inter-profesores (unos si y otros no).

«  Calmadas. La crispacion, en vez de ayudar, complica. Hay que desnudar
emocionalmente los problemas, desprendiéndolos de todos los aditamentos
toxicos, advirtiendo relajada y distendidamente, sin perder la compostura ni
la relacidén. Mejor que amenazar, una deseripeion tranquila de los pasos que
se van a seguir... y seguirlos.

= Breves. Se debe tener en cuenta que las disrupciones son un reclamo atencio-
nal, y que las advertencias extensas dan excesivo protagonismo a los infrac-
tores, por lo que conviene acortar las intervenciones correctoras al minimo.

*  Escasas. Pues si se abusa de ellas, acaban por ser poco creibles. Si hay que
advertir mucho, es que nuestras advertencias son ineficaces.

= Discretas. Se debe reducir la audiencia del infractor con cercania y discrecién.

= Concretas. Deben ceifiirse a los hechos v ser especificas, evitando ambigile-
dades o sarcasmos. Hacer peticiones claras, directas, descriptivas y simples.

» Tdcticas. No convertir cada provocacién en un ataque personal ni entrar al
trapo de los desafios. No aceptar retos de alumnos en las condiciones que
ellos elijan, pues si plantean un desafio es porque estin seguros de ganarlo,
por lo que conviene rechazarlo y tratar el problema en un contexto mas ade-
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cuado (en privado, en un despacho directivo, en presencia de los padres...).
Se trata de no persistir en intervenciones estériles en inferioridad (un profe-
sor-varios alumnos), intentando siempre actuaciones en equilibrio (un pro-
fesor-un alumno) o superioridad tactica (varios profesores-un alumno).

*  Empdticas. Aplicarlas con intencion de ayudar y de resolver, no de atacar,
vencer o castigar. Si las disrupeiones son reflejo de resentimiento y vengan-
za, conviene hacer ver que también somos sufrientes de la situacion v no
provocadores de la misma. Si aumentamos su resentimiento y les hacemos
sentir humillados o ignorados, estaremos provocando su contra-reaceion.

= FEficaces. Han de conseguir cambios en las conductas, vy para ello, hay que
lograr que dichas conductas disruptivas no sean funcionales, es decir, que
no consigan el fin que persiguen (demostracion de poder, mostrar resenti-
miento, obtener protagonismo y atencion...).

*  Razonadas-razonables. A partir de cierta edad, conviene explicar a los alum-
nos que son ellos los que estin eligiendo las consecuencias a sus conductas.

1.2.2. Tipos de advertencias

En funcion del tipo de agente que las aplica y del contexto en que se apli-
can, podemos diferenciar metodologicamente las advertencias en:

= Advertencias publicas.
» Advertencias privadas.
* Advertencias respaldadas.

1.2.3. Advertencias publicas

Las advertencias en el aula son intervenciones piblicas de un profesor en
solitario a un alumno, bajo los efectos de audiencia y de posible co-accion de
otros alumnos con el infractor. Las ventajas de las advertencias publicas son la
inmediatez, sencillez y oportunidad, mientras que las desventajas son la publici-
dad, la inferioridad tactica, el riesgo de distraccidn y el protagonismo negativo.
Por ello, se deben adoptar ciertas precauciones para su uso:

*  Soslayar incumplimientos leves y aislados, que no perturban excesivamente
la clase, con el fin de no premiar conductas disruptivas con protagonismo
ni arriesgar la atencion de todos para recuperar la de uno. Hay que pregun-
tarse antes de intervenir qué ocurriria si no lo hiciéramos v, si tenemos la
impresién de que ird a menos, y que se trata de una conducta aislada y poco
molesta, abstenerse de intervenir o aplazar la intervencidn hasta que se re-
pita la disrupeion o hasta final de la clase. Si se repite insistentemente o va
a mas, hay que actuar.
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*  Repeticidn tranquila de la orden/indicacion, mejor no verbal (gestos, mira-
da, aproximacién), o bien un aviso distendido y sereno, pero firme, que
bastara a menudo para corregir una conducta aislada («por favor...»).

= Dos advertencias y una demanda. Tras unas dos-tres repeticiones de una
orden, si no han dado resultado, se deberia pasar a una demanda asertiva y
proactiva («;vas a seguir...?»), en vez de continuar haciendo advertencias
estériles. Si no funciona, no ceder y emplazar fuera del auia a final de clase
o, si sigue obstaculizando, enviar al alumno acompafiado por otro a un des-
pacho directivo, donde esperara hasta el final de clase al profesor, para rea-
lizar una llamada a los padres informandoles de la incidencia o para dar
cuenta de la misma al directivo presente.

*  Despersonalizar las advertencias. Un peligro a la hora de hacer adverten-
cias es que el alumno las perciba como un desafio personal que le plantea
el profesor o como un conflicto de poder que a algunos alumnos les resulta
atentatorio para su autoestima ante sus comparieros de rol. Para evitar este
riesgo, se puede recurrir a tres argumentos:

1. Priorizar derechos colectivos. Confrontar el derecho del grupo a dar
clase en condiciones con los del alumno problemdtico («tengo que ga-
rantizar que el resto de alumnos puedan trabajar sin ser molestados»).

2. Hacer referencia a las normas y a la obligatoriedad de su cumplimien-
to. Dar a entender que las normas obligan al alumno (a cumplirlas) y al
profesor (a hacerlas cumplir y cumplirlas a su vez).

3. Peticion de reciprocidad. Hay una ley no escrita que deberia regular las
interacciones entre alumnos y entre profescres-alumnos: la reciproci-
dad, consistente en tratar a los demds como se querria ser tratado.

1.2.4. Cusias asertivas: entrenamiento en asertividad

El entrenamiento en reciprocidad consiste en practicar diariamente el “dar-
exigir respeto”, aprovechando cada oportunidad que se presente, dando lo que se
exige y exigiendo lo que se da, actuando con los demds como nos gustaria que los
demads actuaran con nosotros. El respeto se puede practicar mediante cufias aser-
tivas de cardcter proactivo que inviten al alumno a comprender la situacién y
cambiar de conducia v, a ser posible, de actitud. Cuando se incumple, mejor que
sermones sobre lo que ha hecho, demandas proactivas sobre qué debe hacer. Las
cufias asertivas son peticiones de reciprocidad claras, directas y simples, en un
tono moderado, en las que el profesor pide un cambio cifiéndose exclusivamente
a los hechos. Se pueden agrupar en varias categorias (tabla 14, pagina siguiente):

* Demandas asertivas.

« Ejercicios de adopcion de perspectivas.
» Invitaciones a la colaboracion.

» Ejercicios de autocontrol.

* Anuncio de derivacidn a otro agente.
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TABLA 14, CUNAS ASERTIVAS

Demandas asertivas

No me hables come no quieres que te hable.

No me trates como no quieres que te trate,

Dimelo de otro modo si quieres que te escuche.

Compértate conmigo como quieres que yo lo haga contigo,

81 te respeto, respétame.

Si te atiendo, atiéndeme.

Si te oftezco ayuda y atencidn, no me devuelvas problemas.

(Vas a seguir...?

Estas abusando de mi. ;Vas a seguir abusando de mi? ;Yo abuso de ti? ;Qué trato te doy?
{Con otros profesores haces lo mismo? ;Por qué con otros no haces lo mismo?

No me merezeco esto.

Ti no eres més que los demds v no te puedo consentir...

Si los demds pueden hacerlo, t también,

Asegurar la comprension de la advertencia: ;Entiendes lo que te he dicho?

Dialogo dirigido: sustituir sermones por preguntas proactivas.

Tengo la obligacion de dar clase a los demas.

Explicar las consecuencias adversas, los motivos de las restricciones, dar ejemplos de
conductias alternativas.

Ejercicios de adopcidn de perspectivas

¢ Te gustaria que a ti...? ;Como te sentirfas si...?

(Como quieres que te trate? ;Sabes como quiero ser tratado?

(Coémo te sentirias si th fueras la profesora?

;Como te sentirias si el profesor fuera tu padre/madre?

;Qué te he hecho? ;Por qué me tratas asi? ;Como crees que me siento?

LY si todos hicieran lo mismo que ti?

Explicar el dafio que ha hecho/esta haciendo y que lo repare, a ser posible por propia
iniciativa.

Te comprendo pero no te puedo consentir... Repetir sentimientos ajenos. S¢é como te sien-
tes, pero...

Expresion iranquila de sentimientos propios. Yo me siento... cuando tl... porque... y me
gustaria..,

Invitacién a la colaboracion

Ayudame a no usar sanciones.

Uso de compromisos mutuos: si ti..., yo...

Yo también estoy obligado. No me obligues a...

Trabajemos juntos en buscar una solucién que nos convenga.

Ayldame y te ayudaré. Ninguno de los dos tenemos la culpa.

Comprometer al alumno, pedirle soluciones: ;qué haras para evitar que vuelva a suceder?
Consejo corrector breve y directo: puedes evitar problemas haciendo...

Acabar amistosamente la conversacion. A nadie le gusta ser un mal perdedor,
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Ejercicios de autocontrol

Incumplimiento anotado en el cuadernc del alumno: se borra la anotacidn cuando desapa-
rece la conducta inadecuada.

No aceptar excusas: aceplar promesas, pero ligadas a pruebas concretas,

Normas bdsicas copiadas en una hoja del cuaderno en columnas, con espacio par anotar
los incumplimientos debajo. A cada incumplimiento, el alumno hace una marca, que debe
borrar con conductas positivas si quiere evitar consecuencias. El objetivo es mantener
cada columna en blanco, sin incumplimientos.

Borrado de quejas, Jefatura de estudios emplaza al alumno a que vaya eliminandose/bo-
rréndose las quejasfamonestaciones acumuladas con conductas positivas hasta dejar el
saldo a cero.

Advertencias grdficas: tarjetas amarilla-roja. El uso de tatjetas de colores puede ser en
edades tempranas una opcion lidica para hacer advertencias. La tarjeta amarilla como
advertencia, la roja como confirmacién de una sancién y la verde como reconocimiento a
un cambio positivo son ejemplos de advertencias graficas.

Smileys @y & sobre la mesa. En una cartulina se dibuja una cara alegre en el anverso (@)
y oira disgustada en el reverso (®). El alummo debe conseguir con su conducta mantener
visible Ia cara alegre. El profesor, cuando la conducta no es adecuada, indica al alumno
que dé la vuelia a la cara, pudiendo éste revertirla con buen comportamiento.

Nota sobre la mesa del alumno con la conducta a modificar, que se mantiene hasta que el
alumno mejora, momento en que el profesor retira la nota con un gesto de reconocimien-
to. En caso contrario, se aplican consecuencias.

Parte positive. Es una hoja de cumplimientos en positivo, informando de conductas/actitudes
prosociales o de trabajo.

Ammcio de derivacién a otro agente

;Lo arreglamos entre t y yo o tengo que trasladarlo a otras instancias para que lo solu-
cionen?

:Me ayudas a darte las gracias o a pedir a alguien que arregle esto?

Sino haces caso a mis advertencias, no tengo mas remedio que trasladarlo a otras instancias.
Tendras una sancién si no...

Te controlas ti, te controlo yo, te controla direccion. ;Qué opcidn prefieres?

1.2.5. Advertencias privadas

Los alumnos disruptivos, especialmente los que mantienen una actitud

negativa resistente, necesitan protagonismo para mantener su estatus y acepta-
cidn social entre sus compafieros afines, por lo que cualquier advertencia publica
corre el peligro de exacerbar su afan de notoriedad y de demostracién de poder.
Conviene pasar a hacer advertencias privadas cuando se tiene la impresién de
que las advertencias publicas no funcionan. La pregunta clave es: jel alumno
actuaria igual si estuviera solo conmige? Si la respuesta s no, hay que pasar a
actuar en privado. El objetivo es privar al alumno de la audiencia v los posibles
refuerzos de los compafieros, evitando discusiones en publico. Es preferible
desplazar la entrevista privada al final de clase, pero si sigue obstaculizando
notoriamente la clase, se debe actuar en el momento o bien decirle a un compa-
flero que lo acompafie a un despacho directivo, donde esperard la llegada del
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profesor tras Ia clase. Si pide explicaciones, no se deben dar en clase y en ese
momento, pues lo que realmente estd demandando es protagonismo, no explica-
ciones. Si insiste, decirle que las tendra en un despacho directivo o en presencia
de sus padres.

La advertencia privada debe cumplir los mismos requisitos que la piblica,
especialmente ser breve, creible, calmada y firme a la par que empadtica, y sobre
todo, debe marcar con claridad tres pasos:

1. Declaracion de intenciones: «no puedo consentirte que...».

2. Demanda de compromiso: «;qué vas a hacer para que no se repita?»,
«vas a seguir...7».

3. Prevision de consecuencias ante el posible incumplimiento: «y si no?».

1.2.6. Advertencias reforzadas

Algunas de las conductas disruptivas que se consienten por resignacion o
impotencia y que nos gustaria atajar, podrian ser corregidas con apoyos exter-
nos, del mismo nivel o de un nivel jerdrquico superior. Mejor advertencias res-
paldadas que impotentes, mejor pedir ayuda que dejarse avasallar o resignarse.
Si no se puede en solitario, existe la opcion de pedir ayuda, de actuar en equipo
o de anunciar asertivamente las posibilidades de apoyo de otras instancias. Pero
solo se debe pedir ayuda después de haber hecho todo lo posible en solitario, es
decir, solo si no se puede solo, para no sobrecargar a los compafieros y al siste-
ma con solapamientos antiecondmicos. Quien pide aynda puede parecer débil
cinco minutos, quien no lo hace necesitandola lo es toda la vida. Hay preguntas
que deberiamos tener regularmente presentes: ;Necesito ayuda? ;Dispongo de
ayudas suficientes? ;Puedo ayudar a alguien?

Algunos ejemplos de intervenciones reforzadas son los siguientes:

= Advertencias conjuntas a cargo de un mini-equipo. Cuando varios profeso-
res constatan que tienen problemas comunes con un alumno, es mas opera-
tivo hacer una advertencia conjunta en privado (profesores en equipo,
alumno en solitario) que hacer cada uno de ellos advertencias en solitario
sucesivas y piblicas (profesores en solitario, alumnos en equipo).

s Compromiso semanal con recordatorio diario. Cuando un profesor no
“puede” con un alumno, un agente de apoyo externo (directivo, tutor o pro-
fesor pico) se retine con el alumno y el profesor, y les emplaza a otra cita
una semana después para verificar si ha habido una mejora significativa en
la actitud del alumno, o si se deben aplicar medidas correctoras de cardcter
disciplinario. Se acuerda un seguimiento diario 1-0-1 (ver apartado) y una
semana después se comprueba si ha habido cambio o no, actuando en con-
secuencia en uno u otro caso.

= Apoyarse en los padres, especialmente cuando tienen implicacion y ascen-
dencia sobre el hijo.
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» Doble nota a los padres. Se muestran al alumno dos posibles notificaciones
a los padres: una de amonestacion y otra de felicitacion, anunciando que en
un plazo de tiempo se remitird una de las dos en funcién del comportamiento.

*  (uejas telemdticas. Son peticiones a otros agentes del sistema para que in-
tervengan. Es una herramienta eficaz y rapida cuando se optimiza v se ges-
tiona adecuadamente, lo que suele requerir cierta preparacion y la prevision
de un sistema de rastreo de incidencias y de aplicacion de medidas.

»  Enterado redactado y firmado por los padres en el que manifiestan ser co-
nocedores de la actitud o conducta del hijo (quedo enterado de que mi hi-
josa...). Implica, es econdmico, no tiene caracter sancionador, v suele ser
mas disuasorio que si los padres solo tienen que firmar.

*  Enterado redactado por el alumno y firmado por los padres. El alumno re-
dacta por escrito los hechos motivo de la amonestacion: «en clase de... he
hecho/no he hecho...». Los padres firman y el alumno devuelve la nota fir-
mada por ellos. Se puede, una vez redactado, condicionar su remisién a los
padres al comportamiento futuro del alumno.

*  Llama a tus padres y cuéntales. Se envia al alumno acompafiado por otro
compafiero a un despacho directivo, donde esperara al final de clase al pro-
fesor, v en su presencia, llamara a los padres para describirles el compor-
tamiento inadecuado que le ha llevado alli. A continuacién, pasard el telé-
fono al profesor, que confirmara el motive de la llamada, acordando con
los padres medidas proactivas para evitar su repeticion.

1.3. Cambio de actitudes NO
1.3.1. Actitudes

TUna actitud es una predisposicién aprendida a responder de modo consis-
tente a una situacion (Eisner, 1989), es decir, un marco mental que moldea lo
que vemos y oimos e influye en lo que hacemos. Ayuda a anticipar y manejar
situaciones previsibles, agrupando experiencias en categorias y aplicando reac-
ciones similares a toda experiencia que caiga dentro de alguna de ellas. Son
aprendidas, dindmicas (sujetas a cambio), conservadoras (Tesistentes al cambio,
con tendencia a estabilizarse), aufomdiicas (se aplican mecanicamente a situa-
ciones recurrentes y previsibles), adaptativas (se mantienen si son funcionales y
sirven para adaptarse al escenario-aula), econdmicas (suponen un gran ahorro
energético al ayudar a anticipar y manejar situaciones recurrentes) y mwolares
(son una postura global ante las situaciones, dependiendo de ellas las relaciones
v las conductas).

1.3.2. Actitudes NO (negativas obstaculizadoras)

El problema que mas afecta al respeto en las aulas no son las conductas
inadecuadas, sino las actitudes NO, es decir, ias posiciones de rechazo hacia el
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estudio y las actitudes antisociales, escenificadas en continuas violaciones de las
normas de convivencia. Estas actitudes negativas son una construccion personal,
fruto de la personalidad del alumno, de las presiones sociales que sufren y de su
historial personal v académico, v tienden a mantenerse mientras sean funciona-
les para mantener la autoestima alta. El rechazo escolar se aprende y, del mismo
modo, se puede desaprender. El objetivo es cambiar las actitudes NO desde la
comprension y la adopcion de perspectivas: jno quieren de ninguna manera o
querrian en otras condiciones? No me dejan dar la clase que yo quiero dar, pero
Jquerrfan recibir otra clase de clase? Quizd deberiamos tener presente que los
profesores probablemente reaccionariamos de forma parecida si nos ofrecieran
cursos obligatorios de formacion poce funcionales y nada interesantes.

La madriguera

La actitud es como una madriguera o refugio que protege de invasiones externas y
permite mantener el estatus actual. Para lograr cambios, se ha de conseguir que bajen
las defensas y acepten salir de la madriguera que representa su actitud cerrada e im-
permeable para, una vez fuera de ella, intentar ganarlos para la causa antes de que se
vuelvan a refugiar, quiza para siempre. El refo es convencer a los resistentes, oposito-
res, apdticos, indolentes, descreidos, desesperanzados y desconectados para intentar
engancharlos a nuestra propuesta, para lo cual disponemos de una ventana temporal
limitada, durante la cual hay que intentar que asuman compromisos de cambio con un
esfuerzo razonable que propicie logros factibles, para que cojan confianza y evitar que
abandonen y vuelvan a refugiarse en la fortaleza de la negatividad.

1.3.3. ;Por qué no quieren? Carencias socio-emocionales

Lo que caracteriza a los alumnos con actitud NO es la carencia de una serie
de competencias socio-emocionales necesarias tanto para conseguir €xitos aca-
démicos como para contribuir a una convivencia sana. Entre esas carencias en-
trenables estan las siguientes:

»  Adsertividad/respeto: capacidad de fijarse y aceptar limites, restricciones y
demoras.

*  Empatio: capacidad para establecer vinculos emocionales con otras personas.

»  Autocontrol: capacidad de inhibir conductas inadecuadas y evitar distractores.

« Responsabilidad: capacidad de prever y asumir consecuencias de nuestros
actos,

«  Fuerza de voluntad: capacidad de desplegar recursos para alcanzar un fin.

»  Perseverancia: capacidad de mantener el esfuerzo en el tiempo.

= Automotivacion: capacidad de marcarse metas auténomas y actuar para ob-
tenerlas.

»  Resiliencia: capacidad de superar adversidades, saliendo reforzado de ellas.
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Expectativas: esperanza de poder alcanzar objetivos y obtener éxitos.
Motivacion intrinseca: interés por aprender y por los contenidos de estudio.
Concentracion: capacidad de sostener una atencion concentrada en el estudio.
Motivacion de logro: fuerza derivada de la consecucién de €xitos parciales
y finaies.

Habitos de trabajo: .capacidad de sistematizar y mecanizar el estudio.
Utilidad: capacidad de apreciar el valor del esfuerzo y el trabajo escolar.
Influencias: inmersion en contextos favorecedores que arrastren al estudio,

1.3.4. El balancin actitudinal

La distribucién de actitudes en el aula podemos dibujarla recurriendo a la

metafora de un balencin. El balancin representz un continuo con zonas mds o
menos definidas, donde se ubican los diferentes alumnos en funcion de su acti-
tud ante la clase. Ese mapa actitudinal dindmico es el campo de intervencion del
profesorado.

Zonas actitudinales. Aunque el balancin actitudinal de 1a clase es un conti-

nuo, se pueden distinguir metodoldgicamente tres zonas actitudinales mas o
menos definidas que requieren intervenciones especificas:

Polo positive (PP): alumnos predispuestos. Incluye a los alumnos con acti-
tud claramente positiva, que se comportan y rinden con cualquier profesor
y materia. Presentan poca dependencia del profesorado y sus practicas edu-
cativas. En esta zona, los alumnos no precisan vigilancia disciplinaria ni
entrevistas de cambio de actitud, pero si el uso del reconocimiento, la mo-
tivacion intrinseca v de logro, junta a la vigilancia de la autoestima, el ajus-
te emocional y la integracion social, ast como la convivencia familiar.

Polo negativo (PN): alumnos indispuestos. Incluye alumnos con actitud
claramente negativa, con mal comportamiento v rechazo hacia el trabajo
escolar en todas las materias y con todos los profesores. Presentan poca de-
pendencia del profesorado y sus practicas educativas, pues no suelen ser
abordables con entrevistas de agentes escolares, a no ser que el interlocutor
sea un agente potente, generalmente social, ¥ no en todas las ocasiones.
Suelen requerir medidas de atencién socioeducativa,

Zona de incertidumbre (ZI): alumnos disponibles. Es la zona que acoge a
alumnos con una actitud incierta, que puede evolucionar hacia el polo posi-
tivo o negativo en funcién de una serie de caracteristicas personales y con-
textuales, entre las cuales cobra gran importancia el estilo e influencia de
cada profesor. Es la zona de mayor dependencia del profesorado v sus préc-
ticas educativas, ademads de ser permeables a entrevistas persuasivas si es-
tan bien conducidas por ¢l agente adecuado.

El balancin actitudinal permite hacer algunas puntualizaciones:
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» Hay que trabajar las actitudes diferencialmente con los alumnos ubicados
en PP, ZI y PN (predispuesios, disponibles, indispuestos), pues necesitan
diferente menn.

« El profesor eficaz es el que consigue desplazar mayor mimero de alumnos a
una mejor zona actitudinal.

«  Los compromisos de cambio son la herramienta para cambiar alumnos de
zona. Un compromiso permite instalar momentaneamente al alumno en una
zona mejor (volviéndolo més permeable a nuestra influencia), pero si no se
adoptan complementariamente medidas motivacionales volverd a la posi-
cidén actitudinal anterior al no encontrar estimulos para persistir en el cam-
bio. Mientras necesite la disrupcion para mantener alta su autoestima, los
cambios no seran duraderos, por lo que hay que tener preparadas propues-
tas de enganche (basadas en atencion positiva y ayudas suficientes) para
cuando muestre intencion de cambiar. Ademas, se deben consolidar los
cambios con un seguimiento facil y progresivamente auténomo.

=  No intentar cambios bruscos: mejor buscar cambios congruentes y progre-
8IVOS.

= Buscar compafieros de arrastre, teniendo en cuenta que los efectos de au-
diencia y accion paralela ayudan al cambio.

* Plantearnos si con ofra clase de clase algunos alumnos de la ZI estarian en
el PP y algunos PN estarian en la ZI,

= Cada cambio de zona de un alumno empeora o mejora ¢l clima de clase.

1.3.5. Como cambiar actitudes NO: pasos

Los cambios de actitud deben ser graduales v avanzar por los siguientes
pasos:

1. Rastrear actitudes. Lo primero es detectar con prontitud las actitudes NO
con el fin de desactivar posiciones negativas antes de que arraiguen. El ob-
jetivo es despejar el clima actitudinal de nubarrones para que todos estén a
gusto, alumnos y profesores, pero si ello no es posible, priorizar que lo es-
tén los alumnos prosociales y proclives al trabajo, y que los antisociales ca-
da dia sean menos y lo tengan més dificil.

2. Deteccidn del alcance de la actitud. En la exploracion de [as actitudes, hay
que concretar su alcance, es decir, el nimero de profesores afectados por
ellas. De dicho andlisis resultan alumnos con actitud NO con un solo profe-
sor (Ax1), con varios (AxV) o con todos (AxT), lo que servird para deter-
minar actuaciones diferenciadas ante cada tipo de actitud en funcién de su
alcance {ver apartado VIP).

3. Intencion de cambio. Lo primero es conseguir que quieran intentar un cam-
bio de actitud, y que, ademids de decirlo, den pruebas. Para ello tienen que
estar decididos a dar el paso que va desde las intenciones a las actuaciones,
por lo que conviene estar atentos a las sefiales no verbales que nos indiquen
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la mayor o menor sinceridad de las promesas del alumno, sin olvidar que ¢l
objetivo es que acepten el cambio, no obligar a ello. Si lo intentan, deberian
recibir, ademas de sensaciones de progreso, atencion positiva y reconoci-
miento, y deberian devolver algo similar. Deben tener algo que ganar si ha-
cen y algo que perder sino hacen, pues si no, son inmunes a cualquier me-
dida o intento de cambio. Cuando se vean indicios de falta de sinceridad o
conviccion, se han de hacer ver las consecuencias adversas que puede aca-
rrear la negativa,

4. La prueba: el sobreesfuerzo inicial. No es suficiente decirlo: hay que pedir
pruebas inmediatas de que quieren cambiar. Todas las partes implicadas
han de ser conscientes de que tendrdn que hacer un sobreesfuerzo inicial y
de que los primeros intentos son los que mdas cuestan, pero que se superan
con determinacidn y persistencia, ademas de poder contar con la ayuda del
profesorado y de los compafieros en momentos de flaqueza.

5. El primer habito. Alcanzada la primera prueba, el siguiente paso es conse-
guir el primer habito, que consideraremos adquirido cuando en cinco inten-
tos consecutivos se haya logrado el compromiso asumido.

6. Prevision de obstdculos, tropiezos y distractores. Aungue haya predisposi-
ci6n inicial, conviene anticipar conjuntamente con el alumno los obstéculos
posibles y prevenir la forma de afrontarlos proactivamente.

7. Conversion de habitos en fortalezas competenciales. Conseguido un primer
habito, el dltimo y decisivo paso es convertir dicho habito en una fortaleza
socio-emocional, mediante la internalizacién e incorporacién a nuestra in-
tuicion una nueva manera habitual y automatizada de actuar.

1.3.6. Influencias positivas, influencias negativas: sumas v restas

Mencion aparte merecen las influencias y su importante papel como posible
fuente de arrastre o de freno para los cambios actitudinales. Los alumnos, aunque
parezcan impermeables a presiones externas, suelen estar fuertemente influen-
ciados por “sus” personas y grupos significativos, especialmente el grupo de
iguales. Hay que averiguar qué apoyos reciben del contexto y ¢l sentido de los
mismos, es decir, si son influencias/presiones benéficas o perniciosas. El pro-
blema no son las compaifiias, sino los criterios con que se eligen/buscan. El cam-
bio de actitud pasa por sumar fuerzas que ayuden al cambio, reducir fuerzas que
lo impidan y reorientar fuerzas que lo sustenten. Si en la balanza de la decisidn
hay un brazo obstaculizador integrado por los malos hdbitos v las malas compa-
fifas, no serd suficiente poner en el otro brazo, para contrarrestar, a profesores
actuando en solitario.

Sumar influencias. Hay que hacer acopio de fuerzas que ayuden al cambio,
pero teniendo en cuenta que la influencia solo se da si el individuo se identifica
con el grupo o la persona. Algunas estrategias que pueden ayudar al cambio son
las que se muestran a continuacion:
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*  Notario del cambio. Se acuerda con el alumno que una persona (un compa-
fiero, un profesor) vaya dando fe del cambio y de los logros paulatinos con-
seguidos.

*  Compafiero de arrastre. Se busca un compafiero significativo para el
alumno, capaz de arrastrar mediante la accidn paralela, ayudas, instruccio-
nes y mensajes de apoyo.

*  Padre-madre PQ. Otra opcidn es recuirir 2 un miembro de la familia,
siempre que tenga ascendencia sobre el atlumno (P), implicacién (Q) y po-
sibilidades de hacer un seguimiento regular.

v Mensajes positivos y motivadores a cargo de un mini-equipo. Acuerdos de
un mini-equipo para reforzar convergentemente los avances del alumno con
mensajes motivadores similares,

1.3.7. Eliminar/reducir contra-influencias

En paralelo a la activacion del cambio, hay que desactivar las contra-
influencias que lo pueden dificultar o impedir, tales como malas compafiias,
habitos perniciosos, mecanismos toxicos de autodefensa, falta de ayudas y au-
sencia de seguimiento en el sobreesfuerzo inicial... Los alumnos se enrolan en
un grupo y se aferran a sus actitudes para mantener su estatus en el mismo y
todas sus tendencias conductuales acaban contaminadas por dicho grupo de
referencia, que ejerce una influencia muy potente, acrecentada en la adolescen-
cia. La influencia del grupo de iguales en alumnos con actitud NO suele venir
cargada de contravalores que frenan cualquier buena intencién. Para contrarres-
tar dicha influencia, el alumno debe aceptar, y a ser posible pedir, desconectarse
de su contexto negativo. Veamos algunas sugerencias:

= Pide ti separarte de los compatfieros.

= Pide sentarte en primera fila/aislado.

= Pide que te pregunte de vez en cuando.

= Solo si das el paso de separarte de tus compafieros, podras conseguir cambiar.

=  Anunciar explicitamente a alguien significativo la intencién de cambio
ayuda y compromete,

1.4. Compronisos

Mientras que las conductas inadecuadas aisladas deben ser corregidas puntual
e inmediatamente mediante advertencias, las actitudes NO (negativas obstaculi-
zadoras) deben ser gestionadas mediante entrevistas cuyo objetivo es conseguir
un compromiso de cambio. Mientras una advertencia arregla una conducta pasa-
da, un compromiso evita muchas conductas futuras. Los compromisos sirven
para robustecer en los alumnos competencias socio-emocionales basicas para el
aula y para la vida, tales como la fuerza de voluntad, la perseverancia, el auto-
control, la responsabilidad o la resiliencia. En vez de dar ordenes, es mejor op-
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cién plantear desafios... y pedir pruebas... y ofrecer ayuda. Los retos asequibles
crean adiccion al éxito, ademds de ser expansivos y contagiosos, ya que permi-
ten ir sustituyendo el heterocontrol y la dependencia por el autocontrol formati-
vo y transferible. Pero es fundamental tener claro que su éxito depende, no tanto
de la entrevista, como del seguimiento de los acuerdos alcanzados en la misma.

1.4.1. Condiciones de aplicacion

Un compromiso, para tener posibilidades de éxito, debe curaplir ciertos
requisitos:

*  Voluntariedad. Hay que conseguir que el alumno lo pida sinceramente, no
ofrecerlo forzadamente. Para que lo pida, debe ser la finica alternativa, o la
menos mala entre las opciones 2 su alcance.

»  Permeabilidad. Deben estar respaldados por una actitud permeable del
alumno, no radicalmente negativa.

= Ante quién. Deben estar sostenidos, provisional y retractilmente, por un ga-
rante potente y carismatico, al menos en los estadios iniciales.

* Reconocimiento. Se deben reforzar y reconocer logros, esfuerzos e inten-
ciones.

»  Otras caracteristicas. Deben ser sencillos, formativos, proactivos, progre-
sivos, econdmicos y de seguimiento facil.

1.4.2. Ejemplos de compromisos

Aunque fodos los compromisos tienen el mismo fundamento y persiguen el
mismo fin (entrenar la fuerza de voluntad, el autocontrol y la perseverancia),
pueden adoptar formas diversas:

»  Autoevaluacidn diaria del alumno en trabajo y/o conducta.

» (Cuantos dias sin/con.

« Tabla de retos y logros individual con objetivos concretos, cuantificables y
realistas.

*  Rero 5. Se plantea al alumno que consiga de forma auténoma cinco logros
seguidos sobre un objetivo marcado por él mismo, con registro escrito de
los logros conseguidos de forma sencilla y no burocratica (© © © © ©).

»  Coleccion de autoégrafos de profesores: consigue que te firmen todos los
profesores, a cambio de comportamiento y trabajo.

* Una semana para cambiar: un reto de mejora en una semana con control
cada hora.

* Lectura de biografias de personajes motivadores: cada alumno narra una,
elegida por él/ella, o sugerido por el profesor.

= Hacer algo (positivo) que no hice ayer, dejar de hacer algo (negativo) que
hice ayer.
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2. Picos y Valles de GA

Cuando diferentes profesores actian en solitario y, sobre todo, dan a entender
a los alumnos que actilan en solitario, consiguen desiguales resultados incluso
aunque apliquen las mismas estrategias, dado que la personalidad y el estilo
profesional de cada uno de ellos marcan diferencias. Cada profesor, en virtud de
sus caracteristicas personales y profesionales, tiene una determinada capacidad
de impacte en sus alumnos, propia e intransferible, que determina la mayor o
menor eficacia de sus intervenciones. Por capacidad impactante entendemos la
capacidad de influir en otra persona para, a través de la modificacion de sus
esquemas cognitivos y socio-emocionales, conseguir cambiar sus actitudes y
conductas. Esta ascendencia social, que también Hamaremos poder o influencia
(en el sentido de influencia interpersonal que le daba Bertrand Russell), es un
factor omnipresente en cualquier relacidn interpersonal y necesario, aunque no
suficiente, para dotar a las actuaciones de la fuerza necesaria para dar frutos. Al
estilo de los escanciadores de sidra, que sirven la exquisita bebida dejandola
caer desde una altura suficiente para que rompa al impactar en el vaso, las estra-
tegias tienen que tener la suficiente fuerza para que “rompan” los esquemas
previos de los alumnos, y ello depende en gran medida de la percepcion molar
que tengan los alumnos de cada profesor.

El poder de los diferentes profesores se ubica en un continno entre dos
extremos: profesores valle (baja capacidad de gestién/influencia) y profesores
pico (alta capacidad de gestién/influencia). Estas desigualdades se acenmian en
una cultura de trabajo en solitarto, que debilita a todos y condena a la impoten-
cia a los profesores valle, es decir, a los que mayores dificultades tienen para
gestionar la clase, ademas de complicar también la gestion de los profesores
pico, a los que les va a costar mas esfuerzo del necesario reponer los limites
disipados anteriormente con otros profesores. Todo ello nos lleva a algo obvio:
trabajar en equipo resulta altamente rentable para todos. Una coalicion de profe-
sores percutiendo sucesivamente en las mismas normas, martilleando las mismas
competencias y ejercitando repetidamente las mismas practicas educativas, pro-
duce un aumento exponencial de los logros, de la transferencia de los mismos y
de su perdurabilidad en el tiempo, mientras que por el contrario, la disparidad de
criterios y actuaciones tiene consecuencias funestas, pues:

=  Impide la consolidacién de habitos prosociales y de trabajo, ya que, espe-
cialmente en secundaria, con numerosas materias de pocas horas semanales
es complicado crear hébitos consistentes de trabajo y convivencia si no se
hace mediante un enfoque interdisciplinar confiuente.

= Dificulta notablemente el establecimiento de limites, pues si un profesor no
consigue fijar limites claros en su clase por impotencia o por permisividad,
al siguiente le costard mucho mas hacerlo, convirtiendo este vaivén de
avances y retrocesos en estériles muchos esfuerzos individuales bieninten-
cionados.
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= Crea desorientacion en los alumnos, que acaban por no saber a qué atener-
$€: com unos si, con otros no, e incluso con un mismo profesor, unas veces
si, otras no.

* Impide la consolidacion de técnicas instrumentales basicas, que precisan de
un trabajo persistente, transversal y continuado en las diferentes reas.

» Se hacen méritos para tener problemas cuando se actda en solitario e im-
provisando. Las divergencias se pagan con ineficacia y mayor esfuerzo.
Las sinergias suman, dando como resuitado un todo mayor que las partes, y
por el contrario, las alergias restan, dando como resultante un todo menor
que las partes.

Transfusiones de poder

E! fundamento del trabajo en equipo son las fransfiisiones de poder que lleva implicitas.
Transfundir es echar liquido de un recipiente a otro. En el caso de profesores, seria el
trasvase de poder/influencia entre ellos, desde los que mas tienen hacia los que menos
tienen. Cualquier medida que se adopte, por el mero hecho de ser aplicada conjunta-
mente por varios profesores, gana un plus de efectividad y potencia.

3. Cogestion del aula: equipos educativos

Si un grupo de personas tuviéramos que empujar un coche atascado,
Jempujariamos sucesivamente, una tvas otra, o empujariamos
todas simultdneamente y en la misma direccion?

3.1. ;Por qué en solitario? Ventajas de compartir problemas y soluciones

Las actuaciones individuales de los profesores suelen ser insuficientes, pero
a pesar de ello se tiende a gestionar la clase en solitario, por inercia, por las difi-
cultades para conseguir una coordinacién comoda y efectiva, y porque se suele
asociar a incomodidades, disensiones y esfuerzos suplementarios, a menudo
estériles. La GA a cargo de profesores aislados es designal y azarosa, ademas de
debilitante, por Io que es necesario pasar de una cultura de profesores solitarios
a otra de profesores solidarios. S1 queremos tener alguna posibilidad es unidos,
pues el trabajo en equipo puede ayudar a eliminar problemas, ahorrar trabajo
superfluo y encontrar soluciones que en solitario son inviables, pero en la practi-
ca, especialmente en educacién secundaria, la cultura que se sigue imponiendo
es la del trabajo en solitario, sin apoyos o con ayudas esporadicas, generalmente
cuando saltan las alarmas por alguna emergencia en forma de conflictos o de-
sencantos muy acusados entre el profesorado. Por ello, es una necesidad peren-
toria unificar criterios de gestion sobre las conductas y actitudes mas significati-
vas, con el fin de arbitrar un sistema de apoyos horizontales y verticales que
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permitan apuntalar un clima basado en el respeto, la empatia y el trabajo concen-
trado y eficaz.

El trabajo en equipo es necesario. Si es necesario, ha de ser posible.
Para que sea posible se ha de ver ficil, potente, til y rentable.

3.2. Confluencia para ganar influencia

Dada la fuetrza notabie de cieitas influencias sociales, a menudo antisociaies
y distracioras, no queda mas remedio gue intentar contrarrestarlas, con una firerza
igual o superior, mediante ura accidn coordinada de iz escueia, la familia y las
instituciones sociaies. Ese deberia ser el macro-equipo educativo responsable de
educar coherentemente, a todas horas y en todos los espacios y momentos. Sin
embargo, lo mas habitual son las influencias divergentes, que no solo renuncian
a sumar fuerzas, sino que se contrarrestan unas a otras, debilitandose mutnamen-
te. En no pocos casos se dan influencias negativas en el seno de la familia o
entorno social proximo (fisico o digital) que complican la fijacién de limites en
los centros educativos. Las reglas dentro y fuiera de la valla del centro escolar
son muy diferentes y ello resta eficacia a la accion educativa formal. Mientras en
el centro educativo alguien dice al alumno «recoge ese papel del suelo», en la
calle es no es raro que alguien le rete diciendo «;a que no eres capaz de tirar esa
papelera al suelo?». Cuando no funcionan los equipos educativos, ro hay espiri-
tu de centro, la familia no colabora, los medios de comunicacion social transmi-
ten contra-valores y los amigos alejan del estudio, un profesor en solitario es
poca cosa para oponer a tantas fuerzas negativas. Al menos dentro del d&mbito
escolar, lo ideal es conseguir que todo el centro actie coordinadamente, pero si
no es posible, se puede reducir el campo de accidn a una etapa educativa, un
nivel o un equipo educativo integrade por quienes quieran cooperar. Cualquier
intento de unificacion de criterios, por modesto que sea, sera mas productivo que
las actuaciones en solitario. Se hace necesario avanzar hacia el concepto de co-
gestion del aula, es decir, una GA mas potente y eficaz basada en alianzas entre
el méximo nimero de profesores posible alrededor de temas clave.

Lo peor que le pyede pasar a un profesor/a es que los alumnos sepan que estd solo, y lo
mejor, que los alumnos sepan que detrds de él/ella hay un equipo gue le apoya y una
cadena de consecuencias que le respalda.

3.3. Trabajo en equipo: obstdculos y soluciones

Cuando el trabajo en equipo, que en teoria presenta claras ventajas, no es
de uso generalizado, debe haber dificultades de peso que lo blequean ep la préc-
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tica. Aunque se ven tedricamente las ventajas, se tiende al trabajo individualista
por resistencias al cambio, por diferencias de enfoque, por comodidad, por auto-
suficiencia o por preservar la intimidad, por citar algunas de las multiples causas
posibles. Un paso necesario para hacerlo viable en la practica es identificar los
obstaculos que lo dificultan y disponer estrategias para superarlos (tabla 10):

TABLA 10, OBSTACULOS DEL TRABAJO EN EQUIFO

Obstaculos del trabajo en equipo

Soluciones

Excesive nimero de profesores.
Profesores reacios o individualistas.

Mini-equipos (ME).

Tematica demasiado amplia y diversa.

Untificacion de criterios sobre temas
diana.

Intercomunicacién deficiente e irregular.

Ventana panordamica de intercomunica-
iy
cion.

Actitud negligente, irresponsable o inso-
lidaria de parte del profesorado,

Incentivacion del trabajo en equipo y
penalizacion del individualismo.

3.3.1. ME (mini-equipos educativos)

Aunque lo ideal son equipos donde todos sus miembros actiien con criterios
unificados, no siempre es posible, pues no todos sus integrantes suelen estar
dispuestos a cogestionar la clase. Especialmente en secundaria, donde mayor
necesidad de trabajo en equipo hay, los equipos educativos son demasiado nu-
merosos y no es infrecuente que incluyan a profesores renuentes al trabajo
cooperativo. Ello complica la convergencia total, por lo que conviene intentar
que unifiquen criterios al menos el mayor numero de profesores posible: un
mini-equipo (ME). Un ME es un grupo reducido de profesores que dan clase a
un mismo grupo y que, teniendo puntos en comin, deciden voluntariamente
cogestionar la clase, intercomunicandose regularmente, unificando criterios
sobre temas criticos, y aplicando pautas confluentes de intervencion. Un equipo
adelgazado, pero unido, preparado e implicado, que incorpora a todo el que
quiera aportar ilusién, ideas y experiencias, pero sobre todo voluntad y afin de
cooperacion, sobre la base del conocimiento compartido. Solo voluntarios, pues
dan mejores frutos pocos de acuerdo en algo vital, que todos en desacuerdo en
casi todo. Con ello se deberian evitar o paliar los enfrentamientos personales,
egoismos, excesos de protagonismo, intransigencia o recelos que tanto dafio
hacen en las organizaciones. No conviene forzar a cooperar a profesores negli-
gentes, descrefdos o individualistas, pues el mejor sisterna de reclutamiento de
profesores alérgicos al trabajo en comiin no es la insistencia verbal, sino la per-
suasion factual a base de lograr éxitos faciles y rotundos con un mini-equipo
productivo.
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Los equipos: naves de remeros

Una organizacion o un equipo de profesores podemos considerarla como una nave de
remeros que navega rio arriba, contra corriente. La fuerza que empuja rio abajo es la
corriente social (sociedad, amistades de riesgo, redes sociales perniciosas-distracioras,
estilos de crianza familiares petjudiciales...), que es un torrente que no cesa en sus pre-
siones, conformando habitos, adicciones y tendencias conductuales que complican la
labor educativa del profesorado. Pero las dificultades de remar rio arriba se acrecientan
si en esa nave de remeros no todos reman en el mismo sentido y sincronizadamente. Las
divergencias se pagan con debilidad e impotencia para educar a alumnos sometidos a un
continuo de influencias muy potentes y 2 menudo contraproducentes. Es un desperdicio
de fuerzas remar en una nave donde hay remeros que reman a favor, otros en contra,
otros no reman, y alguno... te estd golpeando con el remo en la cabeza. Mejor opeién
embarcarse solo con remeros sincronizados convergentemente, aungque sean pocos.

3.3.2. Temas diana: problemas vitales y triviales

Otro obstdculo medular para el trabajo en equipo es la excesiva amplitud y
dispersion de la tematica sobre la que unificar criterios, Se corre asi ¢l riesgo de
despilfarrar esfuerzos en temas irrelevantes y de malgastar energias para conse-
guir resultados modestos. Dado que no se puede atender a todo simultineamente
ni se puede pretender que todos los miembros del equipo estén de acuerdo sobre
todos los temas, es necesario un filtro de seleccidn de la temdtica a abordar co-
lectivamente, pues la rentabilidad de la cogestién depende en gran medida de
aglutinar esfuerzos prioritariamente alrededor de problemas vitales/relevantes,
debidamente diferenciados de los triviales. Por temas vitales entendemos aque-
llos que afectan significativamente al clima del aula o del centro, v as{ lo ve una
mayoria significativa de profesores y alummnos, incluso entre estilos docentes
incompatibles v personalidades encontradas. Es necesario “perder tiempo™ en
concretar un orden de prioridades temaéticas, bien sean de convivencia, motiva-
cién o atencion a la diversidad, por ejemplo. Ello permite armonizar mas facil-
mente estilos docentes incompatibles y personalidades encontradas (tolerantes-
estrictos, noveles-veteranos, autoritarios-penmisivos, implicados-indiferentes...)
con acuerdos de minimos alrededor de lo relevante. Centrarse inicialmente en
unos pocos problemas que afecten a la mayoria o totalidad de profesores impli-
cados, y abordarlos coordinada y contundentemente ofrece mayores probabili-
dades de éxito, lo que tiene efectos motivadores para los que se han coordinado,
a la vez que aumentan las probabilidades de que nuevos profesores en principio
indecisos o escépticos se incorporen a los acuerdos a la vista de los logros con-
seguidos. Los temas vitales no deberian reducirse a conductas, sino que deberian
abarcar también actitudes negativas obstaculizadoras de la convivencia y actitu-
des de rechazo hacia el estudio. Algunos ejemplos de posibles temas vitales son
los siguientes:

= Conductas diana o rutinas recurrentes de alta capacidad de distorsion de la
clase.
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* Retrasos sisternaticos.

»  Alumnos sin material,

*  Alumnos con actitudes negativas obstaculizadoras.

* Interrupciones sistematicas del desarrollo de la clase.

*  Mejora de los resultados académicos.

* Sobreaprendizaje planificado y transversal de técnicas de aprendizaje instru-
mentales (comprension lectora, expresion escrita, solucion de problemas...).

= Consecucion de islas de concentracidén en el trabajo auténomas y progresivas.

* Atencion a las diversidades de conocimientos, capacidades, intereses, mo-
tivaciones y expectativas.

« Enfoque, sistemas y criterios de evaluacion unificados proactivos internos.

* Fijacion conjunta de limites respetuosos.

= Correccion conjunta y reforzada de incumplimientos recurrentes o de alta
gravedad.

= Trabajo por proyectos y centros de interés.

» Unificacidon de estrategias metodoldgicas.

3.3.3. Herramientas de intercomunicacion

Otro de los obstaculos en el trabajo en equipo es la incomunicacion entre sus
miembros, y no se puede hablar de equipo sin intercambio de informacién. La
comunicacidn entre los profesores de un equipo educativo ha de ser fluida, cé-
moda, continua, facil, sencilla y automdtica, y todo ello pasa por disponer de un
instrumento eficiente de intercomunicacion. Esta dificultad, acrecentada en los
centros de secundaria por razones estructurales y funcionales, complica muchos
intentos de trabajo cooperativo, dado que lo que demanda un esfuerzo exagerado
acaba por abandonarse, y la intercomunicacion puede suponer un afiadido de in-
comodidad si no se vigila el principio de economia {que requiera poco esfuerzo,
poco tiempo, poca burocracia). Se debe ejercer una continua vigilancia para evitar
que las formas de coordinacién queden reducidas a conversaciones informales o
tengan que pasar por farragosas reuniones que requieren demasiado tiempo y no
garantizan la eficacia si no se preparan y ejecutan bajo criterios de eficiencia.
Algunos ejemplos de herramientas de intercomunicacion son las siguientes:

= Diario del EE.

* Cadena de soluciones.

= Cadena telematica de soluciones.

»  Mercasol: el mercado de las soluciones.

=  VIP: Ventana de Intercomunicacion Panoramica.

La herramienta de intercomunicacion que se adopte, telemdtica o en papel,
debe permitir a cada profesor disponer de una panordmica global de la situacion
del grupo con todos y cada uno de los profesores, que permita visualizar clara y
rapidamente el alcance de los problemas mas relevantes, como actitudes, con-
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ductas diana o situaciones de pre-acoso, por ejemplo. Debe ser una herramienta
que permita registrar con un coste minimo de esfuerzo las incidencias mas signi-
ficativas acordadas de antemano con el fin de compartir y contrastar con los
demas las percepciones sobre la clase.

3.3.4. Diario del equipo educativo

Es un diario de clase en ei que cada protesor anota las incidencias significa-
tivas, tanto conductuales como de rendimiento, positivas o negativas, con el fin
de intercambiar informacion entre los profesores de un mismo grupo y poder
arbitrar estrategias coordinadas de intervencion. Ubicado en lugar accesible, se
puede utilizar en formato papel, telematico o mediante una cuenta de correo
electronico con accese compartido.

El tutor-rastreador (en paralelo con jefatura de estudios} revisa al menos
semanalmente la informacion anotada en el diario, con el fin de disponer medidas
correctoras (en incidencias negativas) o reforzadoras (en incidencias positivas).

3.3.3. Cadena escrita de soluciones

Técnica creativa fitil para hacer acopio de ideas innovadoras sobre como
mejorar un proceso o resolver un problema, partiendo de la base de que la crea-
tividad se enriquece cuando se comparten propuestas. La idea base es que cada
participante genere ideas a partir de las ideas de los demds, mejorandolas, am-
pliandolas o aportando ideas nuevas Las propuestas realizadas con anterioridad
funcionan como detonadores creativos, teniendo la ventaja de que escribir es
mas impertsonal y discreto que hablar en piblico, donde puede haber inhibiciones.

DESARROLLO

1. En gran grupo, se elige un problema claramente definido y se comprueba
que ha sido comprendido por todos.

2. El moderador lo anota en la parte superior de una hoja de forma breve, cla-
ra, concreta y concisa.

3. Se le pasa la hoja a un primer profesor que, tras leer el problema planteado,
debe proponer una sclucidn al mismo y pasar la hoja al siguiente profesor
que, tras leer el problema y la primera solucién propuesta, tiene dos opcio-
nes: afiadir una nueva solucién o adherirse a alguna de las soluciones pro-
puestas con anterioridad. Se va pasando la hoja, afiadiendo solucicnes y
adhesiones hasta completarse la rueda.

4. Completada la rueda de soluciones, el moderador las va leyendo y se van
votando, seleccionando el grupo las tres de mayor aceptacion debidamente
ordenadas. Otra opcion posible es repartir copias del listade de ideas, y que
cada participante valore de 5 a 1 cada idea, seleccionandose las opciones
m4s valoradas.
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5. Se aplica colectivamente la estrategia mds votada, reservando las dos si-
guientes como recambios posibles por si la primera no funciona.

3.3.6. Cadena telemdtica de soluciones

Tratamiento teleméitico de temas diana mediante hilos temaéticos digitales
donde se pueden plantear problemas y aportar soluciones a los mismos. Es una
forma de abordar colectivamente temas diana en la que cada profesor tiene la
opcién de plantear un problema que le preocupe, remitiendo un mensaje a una
cuenta de correo electrdnico compartida, iniciando hilos tematicos en los cuales
los profesores pueden aportar soluciones a log problemas planteados mediante el
mismo sistema de envio de mensajes electronicos, pudiendo pasar a una reunion
presencial cuando la importancia de un tema lo requiera. Los hilos teméticos
pueden ser problemas genéricos (disciplina, motivacidn, atencion a la diversi-
dad...), o bien referidos a alumnos o problemas concretos.

3.3.7. Mercado de soluciones

Es un formato de trabajo abreviado para gestionar colegiadamente proble-
mas de clase, mediante el intercambio de problemas y soluciones entre profeso-
res, basado en la cogestion, la productividad, la proactividad y la rapidez.

DESARROLLO

1. Un asistente plantea un problema de clase que le preocupe. Los problemas
han de ser concretos y han de estar planteados de forma breve, clara, conci-
sa y comprensible sin explicaciones adicionales.

2, El resto de profesores presentes le venden soluciones al problema plantea-
do. Las soluciones propuestas asimismo han de ser breves, concretas, cla-
ras, concisas y comprensibles sin explicaciones adicionales. Ademaés, han
de ser inmediatamente aplicables por quien ha planteado el problema.

3, E! potencial comprador (la persona que ha planteado el problema) decide,
al final de 1a rueda de soluciones, st compra una solucién, varias o ninguna,
si no le convencen.

4. No hay soluciones ideales: hay soluciones que se compran y soluciones que
no se compran, seglin la persona interesada las vea utiles y operativas o no.

5. Las soluciones se compran o no se compran, pero no se debaten: ni se ata-
can ni se defienden, por rapidez, proactividad y productividad, con el fin de
producir muchas soluciones en poco tiempo, y evitar caer en dinamicas
reactivas externas (discusiones, quejas...).

6. Cuando un problema planteado se considera de interés general, pasa a pro-
ponerse como tema diana del equipo reunido y la estrategia elegida se
adopta como plan comin de intervencion.
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7. Una vez completada una primera ronda, el siguiente profesor plantea un
segundo problema y se inicia una segunda ronde de soluciones, y asi suce-
sivamente hasta completar [a rueda.

VARIANTES

Mercado de soluciones grupal, Si el grupo es muy numeroso, se divide en
grupos de 6-8 personas. Se acuerda un tema diana para cada grupo. Se refinen
por separado los grupos v aplican la técnica de Mercasol, volviendo al gran
grupo vy haciendo una puesta en comin de soluciones y decidiende la compra
por grupos, seleccionando finalmente el gran grupo entre una y tres soluciones
para todo el colectivo.

3.3.8. Me preocupa, me funciona

Otra dinamica para compartir problemas vy soluciones en una reunion, ba-
sada asimismo en la proactividad interna y la co-gestion del aula.

DESARROLLO

1. Cada miembro anota en una mitad de una hoja doblada un problema que le
preocupa, v en la otra mitad, anota una estrategia que le estd funcionando
sobre cualquier tema de clase y que podria servirle a los demas. Se colocan
las hojas dobladas de forma que cada uno muestre a los demas su proble-
ma. Ante [a vision de cada problema, los compafieros proponen soluciones.
— Acabada la rueda de problemas, se da la vuelta a la hoja doblada, de

forma que cada componente muestre a los demas la estrategia que le
funciona, pasando a explicarla y defenderla.

Conviene no olvidar que contemplar Unicamente [a perspectiva de qué le
resulta molesto al profesorado es una vision sesgada que carga la responsabili-
dad del malestar docente exclusivamente sobre los alumnos, por lo que habria
que complementarlo realizando periddicamente una rueda similar de problemas
con los alumnos, donde pudieran manifestar lo que les preocupa.

3.3.9. VIP (Ventana de Intercomunicacion Panordmica)

La VIP (Ventana de Intercomunicacion Panoramica) es una herramienta de
intercomunicacion consistente en una tabla de registro de las actitudes significa-
tivas de los alumnos con el fin de determinar su alcance y poder adoptar medi-
das correctoras oportunas. En ella se registra exclusivamente la actitud de los
alumnos en clase, una vez se ha constatado que dicha actitud es estable y esta
consolidada. La finalidad es permitir a cada uno de los profesores, al tutor v a
jefatura de estudios, ser conocedores en todo momento del alcance de las actitu-
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des de cada alumno en todas las clases, con el fin de aumentar las probabilidades
de éxito en la aplicacion de las medidas correctoras. Con ello se pretende contra-
rrestar la superioridad tactica que supone para los alumnes disruptivos y abusi-
vos actuar en grupo ante profesores que actian en solitario. Algunas ventajas
gue presenta son las siguientes:

* Permite despersonalizar conflictos, al aplicarse las medidas correctoras en
nombre del equipo, v no de un profesor en particular.

= Sirve de argumento verificable ante posibles familias hostiles y evasivas.

= Es proactiva, estando centrada en arbitrar soluciones a partir de la informa-
cidn detectada.

= Permite ver una panoramica total de la sitvacion actitudinal del grupo, pu-
diendo saber cada profesor qué ocurre con los demds profesores.

= Permite aplicar estrategias de cambio de actitud en consonancia con el al-
cance de las mismas (segin los problemas de un alumno se den con uno,
varios ¢ todos los profesores).

*  Permite ubicar con sencillez y rapidez cada problema en su dique idéneo de
tratamiento {DIT).

* Es ecaondmico en burocracia tanto para registrar como leer registros, apo-
vandose en el principio de ahotro energético, concretado en los siguientes
aspectos logisticos:

— Permite emitir/registrar mensajes para los compafieros en no mas de 5.

— Permite leer mensajes de los compafieros en no mas de 57,

— Permite rastrear la situacién actitudinal global del grupo en unos pocos
segundos.

—  Permite distribuir las cargas de trabajo entre los agentes implicados. Un po-
co cada profesor, un poco el tutor/rastreador, un poco jefatura de estudios.

;Cudntos agentes deben intervenir? Intervienen tres tipos de agentes esco-
lares diferenciados, con las funciones claramente delimitadas para no sobrecar-
gar a ninguno de ellos: profesores, rastreador/tutor y directivos, ademas del pa-
pel asesor del departamento de orientacion.

Objetos de intervencion. Aunque lo recomendable es utilizar la VIP para
registrar actitudes, también puede servir para hacer un seguimiento de conduc-
tas-diana previamente determinadas, asi como para detectar preventivamente
acosos en sus fases iniciales (pre-acosos).

Uso descendente o ascendente. Se le puede dar un uso institucional des-
cendente, si ¢s propuesta por el equipo directivo, o bien darle un uso informal
ascendente cuando la adopta un mini-equipo sin apoyo del equipo directivo.
Aungue lo ideal es que todo el equipo siga las mismas pautas, la pueden utilizar
solo algunos miembros del mismo.

Localizacién. La tabla debe estar localizada en un lugar accesible y como-
do, como la sala de profesores, en un fichero digital ubicado en el escritorio de
vn ordenador, o en un casillero de facil acceso, si se usa el formato papel.
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DESARRCLLO

1.

Profesores. Cada profesor, cuando detecta una actitud consolidada que no
puede reconducir en solitario, la registra en la tabla mediante un cédigo de
siglas previamente acordado con el fin de garantizar la economia del proce-
so. Solo se debe registrar lo significativo, evitando anotaciones superfluas.
Una vez registrada una actitud, no se modifica la anotacion mientras no
cambie la actitud. En ocasiones, la anotacion sobre un alumno puede per-
manecer intacta todo el curso/trimestre si no hay cambios por su parte.

. No se registran actitudes de todos los alumnos, sino solamente las signifi-

cativas (muy positivas o muy negativas), es decir, las que merezcan ser ob-
jeto de intervencidn por parte del equipo, el tutor o el equipo directivo, de-
jando el resto de casillas vacias (principio de economia).

Conviene no olvidar que la tabla por si sola no modifica actitudes, sino que
es unicamente una herramienta de intercomunicacién que sirve de base pa-
ra aplicar posteriores medidas para reconducir las actitudes inadecuadas.
Registrar informacion para no intervenir es un esfuerzo baldio.

TABLA 11. CATEGORIAS ACTITUDINALES

Ventana de Intercomunicacion Panordmica (VIP)

Grupo:

Tutor/a:

Alumnos

bt i e Bl B K Rl Bl I P

Categorias

MM | Muy mala actitud. No trabaja nunca y molesta siempre. Nunca hace caso al profesor.

M | Mala actitud. Apenas trabaja, molesta a menudo y no suele hacer caso al profesor.
B | Buena actitud. Se comporta y trabaja bien, independientemente de su rendimiento.

BB | Excelente actitud. Se comporta y trabaja siempre, independientemente de su rendimiento.
NT | Se comporia y no molesta, pero no trabaja. Actitud pasiva, alumno “mueble”.
Z1 | Estd mejorando su actitud.
A | Estd empeorando su actitud.
PA | Posible acosador. Abusa, intimida, acosa fisica o verbalmente.
PV | Posible victima. Es blanco de abusos, acoso o intimidacién.
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5. Rastreo sistemdtico. La intercomunicacidn es necesaria pero no suficiente;

es solo un primer paso para la toma de decisiones y la adopcion de medidas
correctoras. La intercomunicacion, si es sencilla y eficaz, proporciona mu-
cha informacién con poco esfuerzo, pere dicha informacién debe ser el
punto de partida de un rastreo/analisis al menos semanal por parte de una
persona responsable (el rastreador puede ser el tutor o se puede acordar un
rastreo rotatorio mensual entre los miembros del equipo), con el fin de
adoptar las decisiones pertinentes para reconducir rumbos inadecuados. La
VIP necesita de un rastreador que analice, pondere y ubique los problemas
detectados en su dique idoneo de tratamiento, con el fin de que se manten-
gan entrevistas con los alumnos con actitudes NO y/o sus familias, cornu-
nicando a jefatura de estudios las intervenciones realizadas (entrevistas,
advertencias, compromisos).

6. Direccion (en primera instancia jefatura de estudios) debe mantener un ras-

treo semanal paralelo al del tutor, y adoptar medidas de mayor calado, si
fueran necesarias (entrevistas, advertencias, compromisos, sanciones o de-
rivaciones a instituciones sociales).

3.4. Actuaciones segtin la casuistica detectada

Deteccion del alcance de las actitudes. La VIP permite un tratamiento

diferenciado de cada actitud en funcién de su gravedad y alcance (nimero de
profesores afectados por la misma). Asi, nos podemos encontrar con actitudes
1x1, 1xV, 1xT, segin se trate de una actitud que afecta a un solo profesor, a
varios o a todos (tabla 12).

TABLA 12. ALCANCE DE LAS ACTITUDES. EJEMPLOS

Alumnos tipo Pl | P2 | P3| P4 |P5|P6| P | P8 | P9 |PIO

Alumno 1x1 MM
Alumno 1XV MM MM MM
Alimne Ixt MM (MM |MM |[MM (MM [MM MM MM | MM

Ax1, Actitud negativa de un alumno con un profesor. Una vez detectado un
alumno Ax! hay que diferenciar a cual de las dos siguicntes causas mas usua-
les debe su actitud, pero en cualquiera de los dos casos, se hace necesaria la
intervencion de otro cogestor influyente (profesor, tutor o directivo) para in-
yectar poder en €l primer caso o deshacer la incompatibilidad en el segundo:
— Incompatibilidad personal profesor-zlumno. En este caso, la opcion
preferente es la mediacion de otro profesor con ascendencia y capacidad
empdtica con el profesor y el alumno implicados, independientemente
del cargo que ocupe, con el objetivo de conseguir que las partes asuman
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compromisos proactivos para evitar problemas en un futuro. El profesor
mediador hace un seguimiento discreto, provisional y retrictil sobre el
proceso hasta que se consolide, interviniendo lo minimo y corrigiendo
las desviaciones que se produzcan, retirandose del procesc progresiva-
mente conforme vaya comprobando que las partes mantienen autoéno-
mamente una relacidn respetuosa.

—  Falta de ascendencia del profesor sobre el alumno. Si el problema es de
falta de poder del profesor, la opcion también pasa por la intervencidn
de ofro profesor con carisma y ascendencia sobre el alumno (profesor
pico), que debe intervenir sin desautorizar al profesor implicado y reti-
rando la tutela progresivamente, teniendo claro en todo momento que el
objetivo es consolidar una relacién respetuosa entre profesor-alumno sin
necesidad de respaldos externos.

x  AxV. Actitud negativa de un alumno con varios profesores {abusadores se-

lectivos). Son alumnos que solo tienen una actitud negativa con algunos
profesores especificos a los que les tienen tomada la medida. Los alummnos
AxV pueden deber su actitud a descoordinacidon entre los profesores o a fal-
ta de ascendencia de varios de ellos sobre el alumno. Cuando la actitud ne-
gativa se da solo con algunos profesores, una buena opcion consiste en ha-
blar dichos profesores conjuntamente con el alumno en privado para
hacerle una advertencia conjunta o pactar compromisos conjuntos (en nues-
tra clase...). Ayudara averiguar a qué se debe la actitud positiva del alumno
con los profesores no afectados por la actitud negativa.

AxT. Actitud negativa generalizada con todos/casi todos los profesores.
Los alumnos AxT son alumnos cuyo tratamiento idoneo suele depender del
equipo directivo o de medidas de atencién social, por lo gue necesitan una
rapida deteccion y derivacion al DIT. Estas actitudes precisan un tratamien-
to colegiado y diferenciado, con apovos horizontales y verticales suficien-
tes y con protocolos sencillos de peticion y ofrecimiento de ayuda, segiin el
principio de antogestion respaldada. Suelen necesitar un tratamiento socio-
educativo que complemente la intervencion escolar. Si en el centro no se
congiguen cambios con medidas escolares, debe valorarse si precisan aten-
cion en alguna institucion social especializada, y derivarlos con rapidez,
pero previa justificacion de las medidas aplicadas por todos los agentes es-
colares (profesores, tutor, direccion...), informando complementariamente
al servicio de inspeccidn educativa. Cuando se detecta una actitud negativa
generalizada en la mayoria de materias, el tutor (en colaboracion con jefa-
tura de estudios) mantiene una entrevista con el alumno y le emplaza a una
mejora de la actitud mediante advertencias o compromisos. Si el alunmo
persiste en su actitud, haciendo caso omiso a las advertencias o no aceptan-
do compromisos de cambio, pasa a ser responsabilidad del equipo directi-
vo, que tiene la posibilidad de aplicar sanciones, si no hay otra opcion,
dandole una ultima posibilidad de que las evite mediante un compromiso
sincero y sujeto a verificacion.
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v VxT. Actitud negativa de un subgrupo con varios o todos los profesores. Lo
ideal seria impedir preventivamente su formacion mediante una distribu-
cion cuidadosa de los alumnos en grupos, pero si no se ha podido evitar, las
opciones pasan por:

— Aislar al grupo.

— Condicionar su permanencia a un cambio de actitud.

— Cambio de grupo temporal o definitivo de algiin miembro significativo
del grupo.

— Pactar con el lider en privado.

— Pactar con los satélites para cortar el swministro de refuerzo al lider,

»  TxT. Actitud negativa generalizada del grupo. Cuando la conflictividad es
generalizada en todo el grupo, lo primero es identificar liderazgos negati-
vos, es decir, qué personas imprimen cardcter al grupo. Con ellos, tras re-
conocer su liderazgo, es conveniente solicitar su colaboracién v, en caso de
no obtenerla, intervenir cortando dichos liderazgos con cambios de grupo
de algunas personas, aplicacion de sanciones, o traslados temporales a gru-
pos distantes en edad. La combinacién de dichas medidas debe facilitar un
cambio drastico en el clima del grupo, garantizando que los que quieren
trabajar y comportarse tienen facilidades para ello, v los que obstaculizan
son cada vez menos, estan més aislados y lo tiepen mds dificil.

4. Averias de D1

Puntos de atencion preferente: averias vy fugas. Para que el SD no se re-
sienta hay que dedicar especial atencion a la deteccidn y correccidén de puntos
negros o debilidades del sistema (averias v fugas): profesores que no realizan su
funcién por falta de actitud o preparacién, estructuras poco operativas, procesos
ineficaces, siendo especialmente importantes las averias de D1 o précticas de
riesgo en GA, pues pueden complicar los logros colectivos con su falta de acti-
tud, preparacidn o poder. Algunos ejemplos de perfiles de riesgo son los que se
presentan en la tabla 13.

TABLA 13, AVERIAS DEDI

Valle

Descriptores

Le cuesta mantener el orden.

Déficit de poder: no controla porque no puede con sus alumnos.

Indefenso ante alumnos abusivos y desaprensivos, a veces por inexperiencia, a veces por
caracteristicas personales (timidez, falta de asertividad...).

Compuertas totalmente cerradas: no pide ayuda.

Complica Ia labor a los compafieros, que tienen que recomponer los limites desdibujados
en sus clases.
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Estrategias

Demanda asertiva, peticién de reciprocidad: te doy... y me devuelves... ;Te parece justo?
Te trato bien y te intento ayudar, y me devuelves problemas ;por que?

Con otros haces lo mismo? ; Por qué con otros no haces lo mismo?

Anuncio de derivacidn: jlo arreglamos aqui o Jo tengo que trasladar a otros? No me obligues.
Apoyos horizontales y verticales discretos y sin desautorizar a cargo de cogestor pico.

Nos vemes en una semana. Un cogestor pico emplaza al alumno a cambiar de actitud con
el profesor valle mediante un compromiso, cuyo cumplimiento se verifica una semana
después, con presencia del alumno y ambos profesores.

Ven a verme todos los dias. Un cogestor pico plantea un compremiso de cambio al
alumno, haciendo un seguintiento diario (ver seguimiento 1-0-1).

Cogestion: retos y logros a carge de un equipe o mini-equipo (ver apartado).

Compatfiero consejero.

Mercado de soluctones (ver apartado).

Valle no-receptivo

Descriptores

No pide ayuda, no reconoce su impotencia, no se deja ayudar por vergiienza u orgullo.
Déficit de poder con actitud reacia a recibir ayuda. QOculta sus problemas de control.
Resignado con alumnos imposibles.

Compuertas cerradas.

Estrategias

Descartar el descontrol: no es necesario que fit controles la clase, pero si que la tengas
controlada.

§i no fijas limites y evitas abusos, a otros compafieros les costard el doble.

Ofrecer ayudas. Tranquilizar. Desdramatizar: no pasa nada por recibir ayuda,

CGarantizar la maxima discrecion.

Concretar las responsabilidades v aportaciones individuales de cada uno.

Protocolos institucionales de peticitn v ofrecimiento de ayuda, de uso sistemético y habitual,
Ubicar prablemas en su DIT.

Cogestién: retos y logros.

Permisivo

Descriplores

Podria controlar la clase, pero no lo hace por identificar disciplina con estilo autorita-
rio/represivo.

Piensa que no hay que reprimir y que la disciplina no es asunto suyo (yo no soy policia).
Problema de actitud, no de poder. No controla porque no quiere. Tiene poder, pero no lo usa.
No fija lfmites en sus clases por comodidad, por desdén de la disciplina, por actitud bené-
vola o por priorizacion del amiguismo y el afecto sin control.

Al no fijar limites en sus clases, perjudican los intentos de otros profesores por fijarlos,
obligandeles a un mayor esfuerzo por el efecto depresor de la divergencia de criterios.
Compuertas totalmente cerradas.
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Estrategias

Lo que un profesor no hace, le toca hacerlo a otro.

Si no fijas limites, al resto de profesores les costard mis.

Estis perjudicando a tus compafieros: facilitales, en vez de complicarles.

Estas maleducando a tus alumnos, no ayuddndoles.

Estas educando en Ia irresponsabilidad, la impunidad y el infantilisme caprichoso.
Identificar y concretar las responsabilidades y aportaciones individuales de cada uno.
Con tu actitud contentas a los malos alumnos, perjudicas a los buenos alumnos.

Evasivo

Descriptores

Deriva todo sin asumir responsabilidades y traspasando problemas a otros diques, gene-
ralmente a direccion.

Piensa que la disciplina no es cosa suya y que los disruptivos no deberian estar en su clase,
Problema de actitud: no controla porque no quiere.

Peca de falta de responsabilidad.

Sobrecarga otros diques con su negligencia e irresponsabilidad.

En ocasiones se asocia a actitudes académico-excluyentes, sin preocuparse de atender a la
diversidad.

Que me los prepare. Que me los arregle. Que me los dome. Que me los haga desaparecer (a
este no lo quiero ver en mi clase).

Compuertas totalmente abiertas.

Aplican planes B y estrategias elusivas.

Estrategias

Apostar fuerte por el equipo vy tener éxitos rapidos con los protocolos colectivos.

No resolver su papeleta ni apoyarlos.

Devolucion de problemas al remitente (prueba td a...).

Entrenamiento en internalidad: ;qué has hecho t antes?

Identificar y concretar las responsabilidades y aportaciones individuales de cada uno.
La sombra del evasivo: el alumno obstaculizador sigue al profesor evasivo a todas sus
clases.

Lo que t no haces le toca a hacerlo a alguien.

Cuando no haces tu parte, estds perjudicando a los compafieros,

Dejar claro que lo que no suma resta.

Prohibido aplicar planes B.

Lo que haces no esta cubierto por la legalidad.

Con cada queja, una solucion.

Protocolos institucionales clares por escrito.

Si vas por libre, arréglatelo sola‘o.

Si todos hicieran lo mismo que ti...

Si estuvieras en mi lugar, ;e gustaria...?

Pregunta a los demds como gestionan.

Llamada telefénica a familias tras cada expulsion.

Evitar discusiones intermas v fuego amigo: los tiros vienen de fuera.
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Autoritario rigido

Descriptores

Basa el control en la disciplina pura y dura.

Solo tiene derechos y los alumnos deberes. Exige a menudo lo que no da.

Mantiene criterios rigidos sobre la disciplina, con una actitud intolerante y egocéntrica.
Incapaz de comprender ofras perspectivas.

Mantiene ¢l orden basandose en Ia obediencia y el temor al castigo de sus alumnos.
Desprecia la empatia {aqui lo que hace falta es mano dura...).

No estd dispuesto 2 ceder o consensuar, pues lo tiene todo muy claro.

Con su intransigencia, complica la posibilidad de llegar a acuerdos compartidos con otros
compafieros.

No atiende a Iz diversidad ni la respeta.

Ni motiva ni conecta con sus alumnos.

Actitud poco comprensiva. Exigencia deshumanizada.

Puede ser irdnico, hiriente o sarcastico.

Muche control, poce afecto.

Estrategias

Cufias asertivas que le hagan ponerse en una perspectiva distinta: del alummo, de los padres
del alumno, de los profesores compaiieros, de la direccién o de tutoria.

(Cdmeo te gustaria que te trataran? ;Y a un hijo/a tuyo que fuera asi? jRigor o comprension?
Si estuvieras en un curso de formacidn, aburrido, pasivo, infitil, obligatorio y sin certifica-
do alcanzable, ;qué actitud adoptarias?

Cercania, disponibilidad, empatia.

Cunias de sensibilidad que le hagan mirar la situacién de otra manera,

Estrategias de empatia. Enseflar a mirar a los alumnos como personas con problemas, en
una situacion forzada y complicada.

Negligente

Descriptores

Actitud indolente, irresponsable. Falta de implicacion.

Indiferencia, poco interés por hacerlo bien.

Hace lo minime ¢ menos atin, huye de los problemas. Sin riesgos ni complicaciones.
Déficit de actitud.

Escéptico sobre la eficacia de su mision. No se lo cree.

No va a funcionar, No hay nada que hacer.

Ni afecto ni control.

Quiere resultados con poco esfuerzo y mejor si el esfuerzo lo ponen otros.

Si se sube al tren, [o hace solo en marcha.

No atriesga, conservador, resistente al cambio, a veces acomodado.
Compuertas totalmente abiertas.

Suele ser evasivo, derivando todo sin asumir responsabilidades.

Satura a tos demds, que tienen que hacer lo que él no hace.

Supone un mal ejemplo para los alumnos v una rémora para sus compaiieros.
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Estrategias

Normas basicas de funcionamiento claras, especificadas por escrito.
Devolucién de problemas al remitente. T1, ;qué has hecho antes?

Lo que uno no hace, le toca a otro. Dejar claro que lo que no suma resta.
Concretar y deslindar las responsabilidades y aportaciones individuales de cada uno.
Estas perjudicando a los demas compaiieros.

La sombra del evasivo {ver apartado).

Si todos hicieran lo mismo que ti...

Llamada a las familias tras cada expulsion.

Si estuvieras en mi lugar ;te gustaria...?

Retos v logros.

Trabajo en mini-equipo sin negligentes.

Evitar discusiones internas v fuego amigo: los tiros vienen de fuera,
Prohibidos planes B.

Buscar éxitos colectivos rapidos vy faciles sin ellos.

Individualista autosuficiente

Descriptores

Va por libre, persigue éxitos individuales, busca su lucimiento.

Insclidario, va a la suya, sin apoyar a quien lo necesita y huyendo de objetivos colectivos.
A veces por individualismo, a veces por problemas de relacién o por comodidad.

Poco receptivo a cambios o mejoras. Es perfecto.

Da lecciones, pero no las admite.

Piensa que no necesita a los demas (me las apafio solo/a).

Estrategias

Pautas basicas de funcionamiento del centro claras y por escrito.

Apostar fuerte por el equipo v tener éxitos rapidos y faciles sin ellos,

Que se lo arreglen sclos. Si vas solo, vas solo. Con todas las consecuencias,

No resolverles la papeleta ni apoyarlos cuando solicitan ayuda, generalmente a direccion.
La sombra.

Retos y logros.

Prohibidos planes B.

Académico excluyente

Descriptores

Celoso del temario, solo le preocupa dar temas (cuantos més, mejor) vy ¢l nivel académico,
sin reparar que dicho nivel depende de otros miveles subsidiarios que hay que trabajar
(convivencial, emocional, atencional y motivacional).

Actitud excluyente. Solo da clase y presta atencién a los interesados en el estudio. Los
dema4s no son cosa suya.

Muestra falta de adapiacién al alumno que se sale de Jo ideal (inteligente, preparado y
entusiasmado).

Total ausencia de atencidn a la diversidad.

Todo lo que no sea dar su materia {disciplina, motivacién, atencion a la diversidad...) le
sobra, N0 es cosa suya.

Esté en otra onda a la de los alumnos desenganchados de la materia.

Que se los preparen v predispongan favorablemente. Que se los controlen. Que se los
metiven. Que se los... hagan desaparecer {2 este no lo quiero ver).

Compuertas abiertas.
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Estrategias

Buscar éxitos colectivos faciles sin eflos.

Hacerles ver que lo académico depende de procesos motivacionales, atencionales y emo-
cionales que hay que trabajar para obtener mejores resultados académicos.

{Como te gustaria que te trataran? ;Y a un hijo/a tuyo que fuera asi? ;Rigor 0 comprensién?
Si estuvieras en un curso de formacién, aburrido, pasivo, imitil, obligatorio y sin certifica-
do alcanzable, ;qué actitud adoptarias?

Hacerles ver la importancia de la cercania, disponibilidad, empatia.

Cufias de sensibilidad: atencion, ayudas, acuerdos,

El maestro ensefia si el alumno aprende.

Somos profesores de todos, de los que pueden y de los que no pueden, y de los que quieren
y de los que no quigren.

Inexperto

Descriptores

Déficit en preparacion. Faltos de formacion.

No controla porque no sabe como hacerlo.

A veces por inexperiencia, a veces por confiarlo todo a la intuicion.

Aunque adopte una actitud adecuada, carece de estrategias adecuadas.

A veces no se preocupa de formarse ni busca mejorar sus estrategias, pero ofras veces no
sabe dénde buscarlas.

Compuertas cerradas,

Estrategins

Formacion bésica, inicial, permanente v especifica.

Acopio de estrategias.

Mercado de soluciones,

Banco de estrategias propio: problemas y soluciones.
Cogestor pico de apoyo, asesoramiento y acompafiamiento,
Requiere receptividad y humildad para dejarse ayudar.
Trabajo en equipo 0 mini-equipo.

Incomurnicado

Descriptores

Déficit logistico.

Actia en solitario por deficiencias de coordinacidn e intercomunicacion.

No pide ni recibe ayudas, tampoco las aporta ni sabe que las puede pedir.

Los alumnos perciben que los profesores estin incomunicados vy actian aisladamente,
Gestiona la clase en solitario, y o que es peor, a menudo contradiciéndose.
Compuertas cerradas.

Estraiegias

VIP (Ventana de Intercomunicacion Panoramica).

Cogestion del aula a cargo de un equipo al completo o un ME.
Cogestor pico.

Protocolos claros de peticién y ofrecimiento de ayuda.

Diario del equipo educativo.

Mercado de soluciones.

Retos vy logros.
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Negativo toxico

Descriptores

Actitud toxica: echa lefia al fuego, agrandando los problemas y exagerando lo negativo.

Se siente victima.

Criticas destructivas permanentes hacia los demas.

Exigente con los demds, no ve la viga en ojo propio.

Exagera los problemas, murmura en negativo, instalado permanentemente en la queja, opi-
nande maliciosamente sobre todo y sobre todos los que no son de su cuerda.

Compuertas abiertas.

Estrategias

Tt ;qué propones?

Una solucidn por cada queja.

Dejar claro que lo que no suma resta.

Cohesidn: revision de indicadores de cohesion (ver apartado).
Evitar discusiones en el equipo.

Entrenamiento en internalidad (los tiros vienen de fuera).

Equipo Reactive Externo (RE)

Descriptores

Actitud inoperante y toxica.

En las reuniones predominan las quejas sobre las decisiones, soluciones y acciones.

Sesgo de atribucidn: carga todas las culpas sobre los demds (alumnado, familias, adminis-
tracidn...).

Yo lo hago bien, los demas son los que fallan,

No unifica criterios sobre nada debido a las continuas discusiones.

Sigue sistemas de evaluacién RE, centrados en sentenciar y proyectar culpas sobre los
alumnos.

No hace ningfin tipe de autocritica ni autoevaluacién.

No trabaja la correccion de errores ni analiza las causas de los problemas, ni busca solu-
ciones.

Compuertas abiertas.

Estrategias

Hoja magica (ver apartado).

Chequear regularmente la efectividad del trabajo en grupo.

Entrenar una actitud PY {(proactiva interna) en ¢l trabajo en equipo, especialmente en las
reuniones.

Buscar éxitos colectivos faciles y répidos.

Problemas vitales-soluciones sencillas.

Retos y logros.

Mercado de soluciones.

Cadena de soluciones.
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Incompatible

Descriptores

Integrante del mismo equipo que se repelen y no se soportan, Ilegando a traspasar en oca-
stones la linea de lo profesional para adentrarse en ¢l terreno de la enemistad personal, lo
que arruina cualquier posibilidad de cooperacién entre él y los demas.

Las rencillas presentes y pasadas condicionan las pesibilidades de coordinacién del equipo.
Crea un clima tenso y, a veces, irrespirable.

A veces busca adeptos para lanzarlos contra el enemigo.

Afecta al trabajo colectivo, complicando la toma de decisiones conjuntas.

Estrategias

Buscar puntos de encuentro para unificar criterios.

Convertir secantes tdxicas en tangentes de minimo roce.

Reducir los puntos de friceidn a mimmos imprescindibles.

Triangulacién: un miembro del equipo con empatia y ascendencia sirve de puente.
Asegurar cooperacion al menos en temas vitales.

Vuestros problemas complican el trabajo de los demis...

Estdis a una frase de cada parte de la solucion.

Si D1 no puede... = derivar a D2

5. D2. Tutoria
5.1. El papel de la tutoria: la intervencion tutorial

Si se entiende la educacion como una potenciacion del desarrolle integral
de la persona, es obvio que no basta con clases inconexas para ello, sino que hace
falta otro tipo de abordaje sobre el alumno que incluya otras competencias, y un
espacio que, sin exigencias de programa, permita un tratamiento intensivo de te-
mas relativos al desarrollo personal, emocional, escolar y social del alumno, y no
directamente relacionados con una materiaz académica concreta. Para ello se dis-
pone de la funcion tutorial, que ofrece tiempo, cercania, privacidad y libertad para
tratar cualquier tema, no solo dando respuestas a los problemas, sino también
haciendo propuestas y construyendo fortalezas que inmunicen profilicticamente
contra ellos. Para poder desempefiar estas funciones con eficacia, debe estar la
funcion tutorial debidamente regulada, tanto a nivel grupal como individual,

5.2. Ambitos de accién tntorial

Podemos contemplar seis vias paralelas y complementarias de intervencion
tutorial:

1. Tutoria grupal. Es un espacio de interveacion piblica que da la posibilidad
de abordar contenidos formativos de desarrollo personal y académico.
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Tutoria individual. Espacio relacional intimo, libre de contra-influencias de
compafieros y de ataduras de programas, que ofrece la oportunidad de abor-
dar problemas de todo tipo, académicos, motivacionales, personales o so-
cio-familiares, siendo el marco ideal para reconducir rumbos inapropiados,
pero quizé, el mas descuidado y al que menos planificacion se le presta.
Tutoria con familias. Espacio de cooperacion con las familias, que pueden
v deben ser un elemento de apoyo y potenciacién de las medidas escolares,
Exige un trabajo especifico y diferenciado segin la diversidad de familias
(implicadas o no, influyentes o no...).

Coordinacicn de profesores. Es otra de las funciones bésicas de la tutoria,
pues los equipos han de estar conectados vy ello descansa sobre un disefio
simple y eficiente de la funcién coordinadora, que combine las reuniones
presenciales con otras herramientas de intercomunicacion y toma de deci-
siones mas simples y econdmicas.

Coordinacion con el equipo directivo. Ha de ser bidireccional y, al menos,
semanal. Debe servir de puente entre profesores y equipo directivo, espe-
cialmente en lo referente a la toma de decisiones y la deteccién y repara-
cidn de averfas del D1.

Coordinacion con el departamento de orientacion, con el fin de recibir ase-
soramiento sobre temas que lo requieran.

5.3. Funciones bdsicas de la tutoria en un SD

La tutoria, al ser uno de los puntales de un SD, ha de tener claramente regu-

ladas las funciones a realizar v con qué agentes llevarlas a cabo:

Coordinacion de profesores. Esta funcion de coordinacion v de seguimiento
de la convivencia y el rendimiento del grupo debe hacerse mediante protoco-
los 1o mas sencillos posible, pues es un puesto saturado de carga de trabajo.
Rastreo y gestion transversal de incidencias. El tutor debe tener un cono-
cimiento transparente de lo que ocurre en el aula con todos y cada uno de
los profesores, pues es el encargado de gestionar en primera instancia la
problematica no resuelta por los profesores, con vistas a adoptar medidas
correctoras en nombre del equipe Para ello necesita tener una radiografia
fidedigna de lo que ocurre v del alcance de los problemas, para lo que necesi-
ta un instrumento comodo de registro y de analisis (VIP, sistema telematico
de gestion, diario del equipo...), que le sirva de atalaya de observacién pa-
noramica de incidencias. Es indispensable rastrear al menos semanalmente
Ia situacidn del grupo en temas prioritarios como actitudes vy conductas dia-
na, con el fin de detectar con rapidez los datos disponibles con vistas a de-
cidir y preparar entrevistas con alumnos, familias, profesores o directivos.
Este rastreo semanal deberfa ser complementado con un rastreo académico
pericdico que permitiera tener un conocimiento regular de los resultados
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que va obteniendo cada alumno y arbitrar medidas correctoras con la mayotr
geleridad posible.

*  Deteccion del alcance de las actitudes NO. El tutor, mediante el rastreo de
actitudes, debe determinar cuanto antes su alcance, distinguiendo alumnos
con actitud negativa con un solo profesor, con varios o con todos, que re-
quieren infervenciones especificas y diferenciadas (ver apartado VIP).

= Realizacion de entrevistas. Son la herramienta basica de intervencion tuto-
rial, por lo que se precisa que los tutores sean competentes en la conduc-
cion efectiva de las mismas y dispongan de un guién especifico para las
miltiples situaciones que se puede encontrar con los diferentes intetlocuto-
res posibles:

— Tipos de entrevista segin el interlocutor: con alumnos, familias, profe-
sores, direccion.

— Tipos de entrevista segim la finalidad de la misma: de obtencién de
compromisos de cambio, de intercambio de informacion, de motivacion,
de asesoramiento...

5.4. Tutoria individual: la otra tutoria

La tutoria individual es un espacio necesaric de dedicacién semanal del
tutor a sus alumnos de forma personalizada o en pequefio grupo. Se desarrolla
mediante entrevistas periddicas que deben regirse flexiblemente por un guion
previamente establecido, y en las que se intercambia informacion, se profundiza
en el conocimiento mutuo, y se invierte en empatia y confianza con el fin de
conseguir cambios positivos. Aunque la tutoria grupal ha merecido mucha ma-
yor atencién y planificacidn, es la tutoria individual el marco idéneo para pro-
fundizar en el conocimiento de los alumnos, y establecer una relacion proxima
que permita al profesor influir benéficamente en su rumbo académico y perso-
nal. Por la falta de privacidad, ni las clases ni la tutoria grupal permiten el trata-
miento de una serie de temas que inciden directamente, tanto en el rendimiento
académico como en la actitud personal del alumno. Queda, por lo tanto, la tutoria
individual como la dnica via de intervencion que permite abordar cuestiones
influyentes en el proceso ensefianza-aprendizaje en las condiciones adecuadas
de disponibilidad de tiempo y de un formato adecuado a los fines perseguidos. Y
sin embargo, a pesar de la importancia decisiva de la tutoria individual, es la
gran olvidada dentre de la planificacion tutorial. No es extrafio ver centros que,
junto a un exhaustivo plan de accién tutorial grupal con todo tipo de sesiones
perfectamente definidas y planificadas, dejan la tutoria individual en manos de
la improvisacion de cada tutor, cnando no acaban por desaparecer. Debe haber
un plan de accién tutorial individual que, sin merma de la espontaneidad y estilo
personal de cada tutor, regule con quién hay que mantener entrevistas individua-
lizadas prioritariamente, cuindo, dénde, cémo, y sobre todo, con qué fin, apor-
tando sistematicidad y una orientacién comin que sirva a todos, pero especial-
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mente a los menos diestros en el manejo de habilidades sociales imprescindibles
para que la influencia sobre el alumno sea efectiva.

Cudndo. Se puede intervenir por iniciativa del propio tutor, o a partir de la
demanda de profesores, familias o de los mismos alumnos. El momento adecua-
do puede ser la hora de tutoria individual, si estd consignada en el horario, o
buscar un espacio horario dependiendo de la disponibilidad de cada uno, procu-
rando interferir lo menos posible las actividades escolares del alumno,

Espacio de ayuda. El tutor estd para hacer algo por el alumno, lo cua) im-
plica emprender y proponer acciones concretas que mejoren su ajuste personal y
académico, intercambiando ideas con el alumno, familia y profesores con el fin
de recibir, transmitir y contrastar informacion.

Contenidos a tratar. Hay diferentes dreas que pueden ser objeto de inter-
vencion:

= Para lo positivo y lo negativo. El objetivo es tratar problemas de convivencia,
motivacion o ajuste personal/familiar/social, pero también reconocer y apun-
talar logros positivos, procurando que no sirva solo para tratar problemas
en negativo ni que los alumnos tengan la impresion de que, cuando se les
llama, es para recibir una reprimenda.

v Temas de dmbito académico. Se pueden tratar femas sobre intereses, aspi-
raciones, expectativas, aptitudes, estilo de aprendizaje, habitos de estudio,
técnicas de aprendizaje, estrategias metacognitivas, dificultades de aprendi-
zaje... Ayudar a que conozca su perfil como estudiante, en qué debe mejo-
rar v qué debe corregir, asi como sus dificultades de aprendizaje, intentan-
do que se involucre en un aprendizaje auténomo, basado en técnicas
eficaces de automotivacion hacia el estudio.

» Temas de dmbito personal. Conocimiento de la situacion personal del
alumno: relacicones, influencias, contexto familiar y social, actitud ante el
estudio, nivel de integracién... Facilitar el autoconocimiento y ayudar a que
el alumno tenga vna idea ajustada sobre si mismo y sus posibilidades y Hi-
mitaciones, es decir, que sea consciente de sus aptitudes e intereses.

3.5. La entrevista, herramienta bdsica de la tutoria individual

La entrevista es la principal herramienta de que dispone el tutor para cormmi-
carse con el alumno e intentar ayudarle en su desarrolle personal y académico.
Es un punto de encuentro privado que permite el analisis compartido de temas
de interés con el fin ayudar en la blisqueda de soluciones. Por sus especiales
caracteristicas de privacidad y cercania, es un instruzmento idéneo de tratamiento
de casi todos los problemas que suelen presentar los alummnos (conductuales,
personales, socio-familiares, de rendimiento...), pudiendo usarse en exclusiva o
como complemento de otras téenicas tales como la observacion sistemadtica,
cuestionarios, registro de datos o el cruce de opiniones entre diferentes profeso-
res (del curso actual y anteriores). La entrevista privada evita que el alumno
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reciba contra-presiones del grupo de compaiieros y elimina prejuicios sociales,
al no tener que mantener el estatus social ante el grupo. La entrevista, como
cualquier estrategia, para tener efectos contundentes que consigan remover acti-
tudes consolidadas, debe asegurar la idoneidad de todos los elementos partici-
panies en la misma:

* La capacidad de influencia del agente entrevistador.
* La permeabilidad/receptividad del sujeto entrevistado.
* La eficacia técnica y socio-emocional de la entrevista.

Estos tres elementos/factores tienen una relacién multiplicativa, por lo que
si uno de ellos tiene un valor cero, el resultado tendrd una eficacia cero.

3.5.1. Quién: un interlocutor influyente y carismdtico

Una entrevista individual es un proceso de relacion interpersonal que Ileva
implicitos intercambios de poder/influencia. Los diferentes tutores/profesores no
tienen la misma ascendencia sobre los alumnos, sino que hay una gran variabilidad
en funcién de sus caracteristicas personales y profesionales. Esta variabilidad hace
que en algunos casos el tutor oficial tenga pocas probabilidades de cambiar de-
terminadas actitudes, y que por lo tanto, por bien que conduzca técnicamente la
entrevista, la efectividad de la misma sea nula. Una entrevista de cambio actitu-
dinal debe llevarla a cabo un agente con capacidad de influencia suficiente sobre
el alumno. El agente idéneo es por lo tanto un interlocutor influyente, ademdas de
implicado y preparado. Ello implica que, aunque en la mayoria de los casos basta-
ra el tutor oficial, caben otras posibilidades cuando la intervencién de éste se
muestre ineficaz, pudiendo recurrirse puntualmente a otro interlocutor con mayor
ascendencia. La credibilidad de la entrevista no depende solo de lo que se diga en
la misma entrevista, sino de la percepcion que el alumno tenga del agente inter-
locutor que, en no pocos casos, determina el resultado del proceso. La capacidad
de persuasion depende de cdmo es y como es percibido el interlocutor por el
alumno, qué dice, qué hace o qué sensaciones y emociones transmite. Tiene que
ser percibido como un agente potente, creible, empatico y dispuesto a ayudar:
tiene que ganarse la conflanza con aceptacion y comprension, pero con firmeza.

La falta de influencia se puede paliar si, ademas del tutor oficial, todos los
profesores del equipo se sienten co-implicados en la tutela de sus alumnos. Convie-
ne tener disponibles cotutores alternativos que puedan llevar a cabo entrevistas
potentes, con capacidad de cambio. Cada alumno suele tener como referente en el
centro personas adultas carismdticas aprovechables como posibles cofutores pico,
es decir, cotutores capaces de crear un clima de comunicacién bidireccional, empa-
tia, fiabilidad y respeto por el otro, pero sobre todo de ser persuasivos. Es conve-
nignte tener un banquillo de cotufores disponibles exclusivamente para mantener
entrevistas puntuales con alwmnnos dificiles durante un periodo de tiempo reducido
y con una carga minima de trabajo. Otras tutor{as posibles son las siguientes:
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Tutores flotantes. Profesores sin tutoria asignada, pero disponibles para co-
tutelar grupos dificiles, encargandose de apoyar al tutor oficial en sus fun-
ciones tutoriales.

Tutoria compartida. Se distribuye entre el equipo educative exclusivamente
la tutoria individual, encargandose cada profesor de hacer un seguimiento
mas estrecho y personalizado de varios alumnos (m#ximo cinco), mientras
el tutor oficial se encarga de las labores burocraticas, de coordinacion y de
las tutorias grupales.

Apadrinamiento o tutoria en exclusiva. Esta estrategia se basa en la in-
fluencia positiva que puede ejercer en ¢l alumno la sensacion de tener un
profesor carismatico ocupado en él/ella en exclusiva. Es una tutela persona-
lizada a un alumno dificil a cargo de un tutor exclusivo, poderoso, empati-
co, carismético, voluntario y comprensivo. El profesor establece un contac-
to individual con el alumno, abordando cuestiones personales, familiares,
conductuales, de relacion social v académicas. Este contacto debe intentar
establecer una relacién empatica profesor-alumno que traspase lo académi-
co y profundice en el conocimiento del alumno. Se trata de hacer un se-
guimiento continuo del rendimiento y la conducta del alumno, e intentar Ia
mejora mediante compromisos. Esta estrategia se debe limitar a unos pocos
alumnos considerados estratégicos, por Ia gravedad de sus conductas o por
la capacidad de influencia negativa sobre otros compafieros. Charlas perio-
dicas, en principio informales, y después referidas a temas académicos o
convivenciales. El tutor exclusivo ejerce de garante de los compromisos de
cambio, mediante un seguimiento facil pero potente.

Cotutores o profesores carismdticos. Se trata de disponer de un equipo de
especialistas en entrevistas, dispuestos a mantener conversaciones puntua-
les con algunos alumnos dificiles, para cogestionar aspectos puntuales, es-
pecialmente con tutores valle. Puede ser la directora, el orientador, profeso-
res con carisma...

Tutores especificos: de convivencia, de control de asistencia... Son encar-
gados de gestionar cuestiones especificas en el centro, disponiendo de ho-
ras libres que dedican a hacer un seguimiento especiafizado de la asisten-
cia, actitud, resultados académicos...

3.5.2. Com quién: el alumno

Aunque se tomen todas las precauciones en la eleccion del interlocutor, el

cambio depende en tltima instancia de la receptividad del alumno, que tiene la
decision en sus manos. La receptividad depende en gran medida de mecanismos
sustentadores de la autoestima, por lo que son especialmente dificiles de des-
arraigar las creencias nucleares, habitos y percepciones que sostienen su yo.

Imposibles y pseudoimposibies. En relacidén con la receptividad, es conve-

niente diferenciar entre almmnos imposibles y pseudoimposibles. Los imposibles
son alumnos que por sus caracteristicas personales son inabordables con técnicas
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persuasivas y estrategias meramente escolares (no se conectarian a ninguna clase
de clase, por preseniar carencias sociales, familiares y/o emocionales profun-
das), pues suelen tener por debajo de los problemas escolares un sustrato de
causas personales, familiares v sociales que les convierten en inaccesibles, nece-
sitando la intervencion de agentes sociales supraescolares especializados.

Los pseudoimposibles, aunque aparentemente imposibles, si son abordables
con estrategias persuasivas, siempre que estén bien conducidas y a cargo de un
agente lo suficientemente influyente (aunque puedan presentar problemas psico-
socio-familiares, se conectarian con otra clase de clase y con otra actitud del
profesorado). Una entrevista mal conducida o mantenida por un agente inade-
cuado puede hacer que un pseudoimposible aparezca como imposible.

3.53.3. Como llevarla a cabo. tipos de entrevista

La entrevista, herramienta decisiva de intervencion para conseguir cambios,
no puede dejarse al albur de la intuicidn y la improvisacidn: ha de estar bien
conducida, y ello requiere una minima preparacion que contemple flexiblemente
unas orientaciones basicas. Se pueden utilizar diferentes tipos de entrevista, en
funcion de los objetivos:

= Estructurada: preguntas predeterminadas y respuestas restringidas. Si se
elige esta opcidn, hay que preparar cautelosamente un guion estructurado.
Puede constar de preguntas abiertas (el alumno puede dar la respuesta que
considere apropiada) o cerradas (se le dan varias opciones de respuesta al
alumno para que elija).

= Semiestructurada: hay un plan, pero con Iibertad para plantear temas no pre-
vistos. No conviene hacerla demasiado cerrada impidiendo la espontaneidad.

= Abierta: solo hay una cierta idea sobre el objetivo y unas directrices muy
generales sobre su desarrollo, pero con total flexibilidad para reconducirla
segin vaya el proceso.

= Mini-entrevista de cambio: aunque en zlgunos casos, por su gravedad,
complejidad o dificultad, se deben celebrar entrevistas de media o larga du-
racion, en la mayoria de ocasiones, deben tener un formato temporal abre-
viado, dado el elevado niimero de alumnos que atender y la limitacion de
tiempo disponible. Conviene la mayor parte de las veces sacrificar la exten-
5i6n por la intensidad, intentando sacar el maximo provecho de las que lla-
maremos mini-entrevistas de cambio.

5.5.4. Fases de la entrevista individual

Preparacion.
Apertura.
Desarrollo.
Final.
Seguimiento.

o o N —
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PREPARACION: ANTES DE LA ENTREVISTA

Con quién. Seleccion de alumnos a entrevistar. Mejor citar ante pre-problemas

o indicios que ante problemas consumados o hdbitos consolidados. A prin-

cipio de curso conviene mantener enfrevistas preventivas de motivacion y

cambio de actitud con repetidores y alumnos con historial previo negativo

en conducta y/o rendimiento. Deberian prepararse dichas entrevistas a par-
tir de:

— Revisién de los informes de aprendizaje disponibles del curso anterior,
que deberian estar facilmente accesibles y ser comodamente analizables,
contrastando dicha informacion con la aportada por la familia.

— Peticion de informacion (verbal o por escrito) al profesorado actual.
Diénde. El lugar de encuentro debe ser un espacio discreto, a salve de inte-
rrupciones y molestias, agradable, privado, silencioso y cémodo, que ayude
a crear un clima de confianza y cercania.
Cudndo. Hay que elegir el momento oportuno, de forma que altere lo mi-
nimo el normal desarrollo de las clases. La inoportunidad (como ocupar
mucho tiempo de un recrec o de una clase preferida por el alumno) predis-
pone en contra. Debe buscarse un momento adecuado para la entrevista, pe-
ro con la suficiente flexibilidad para evitar que salgan siempre los alumnos
de la misma clase tedas las semanas, utilizando cualquier momento dispo-
nible del profesor-entrevistador.

Modalidad. La entrevista debe ser individual, aunque se puede realizar

también en pequefio grupo, si las circunstancias lo aconsejan,

Para qué: objetivos. Hay que tener claros los motivos de la entrevista y no

perderlos de vista durante el desarrollo de la misma. Casi siempre el objetivo

se cenira en conseguir cambios, pero hay que concretar sobre qué: actitud
hacia el estudio, problemas de convivencia, autoestima, problemas persona-
les o familiares...

INICIO DE LA ENTREVISTA

Cordialidad. Recibir cordialmente, dar confianza y seguridad, llamando
por su nombre y con identificacién personal y profesional, si es el caso
(sov...). Evitar desinterés, exceso de formalidad o dar la sensacion de que
se estd cumpliendo el papel sin més.

Distension. Referencia a un tema trivial interesante para el alumno para
desdramatizar y rebajar tension. Buscar la naturalidad y espontaneidad, sin
formalismos, creando clima de comprension y confianza mutuas desde los
primeros momentos.

Motivo. Explicar el motivo de la entrevista v el objetivo perseguido (te he
ilamado por...), o preguntar al alumne si conoce por qué ha sido citado.
Beneficios. Hacer ver los posibles beneficios de la entrevista, la inevitabili-
dad de la misma o los posibles perjuicios si no se celebrara, dejando clara
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la intencién de ayuda, dando paso a una reflexién conjunta sobre aspectos
de la situacion, centrandose en infereses mutuos v en la visualizacion de fu-
turos logros positivos.

Confidencialidad. Dar garantias de privacidad y de un buen uso de la in-
formacion.

Introduccicn general. Empezar con preguntas generales, creadoras de clima
v de un marco propicio: temas conocidos, aspiraciones a corto plazo, qué le
gusta y le disgusta de la situacion escolar, aspectos mejorables de sus hébi-
tos escolares, procurando incluir lo que hace bien y temas relevantes para el
alumno. ;Es feliz con lo que hace? jHace felices a sus seres estimados con
lo que hace? ;Le importa? También conviene indagar sobre el tipo de rela-
cion profesor-alumno que preferiria.

Apertura. Aunque debe llevar la iniciativa quien haya solicitado la entrevis-
ta, convienen poner a la otra parte en disposicion de hablar, sin falsos hala-
gos ni zalamerias, usando refuerzos verbales o no verbales.

DESARROLLO

Ser concreto y preciso. Plantear con prontitud y sin rodeos los temas con-
cretos que se quieren abordar: ir al grano.
Brevedad. Ser breve, acotar tiempo y anunciar la brevedad. Centrarse en la
actitud y en conductas observables, obviando ambigiiedades y detalles irre-
levantes que puedan desviar la atencion. No alargar la entrevista. Vale mds
dejar algo para otro dia que pecar de pesadez.
Actitud comprensiva y respetuosa. Apertura, cercania, aceptacion, ponerse
en la perspectiva del alumno, pero pidiéndole soluciones y sin asumir sus
responsabilidades. Respetar a la otra persona, aunque su actitud sea negati-
va, provocadora o displicente, pues a menudo es una pose. Mostrar mds in-
terés por la persona que por el problema. Mantener la calma y la cortesia,
aungue la otra parte la pierda.

Escucha activa:

—  Saber escuchar, dando protagonismo al otro y procurando que tenga la
sensacion de ser escuchado y no acosado, evitando interrogatorios des-
agradables.

— A veces, convendra escuchar sin interrumpir, si el alumno se abre. Otras
veces, convendrd intervenir para animar o reconducir la entrevista.

— Mostrar interds por lo que dice, por sus intereses y preocupaciones.

— Hablar poco, escuchar mucho, comprender mas y sugerir algo. Conse-
guir que el alumno escuche poco pero bien, que diga algo sinceramente
v que demuestre mucho.

Observacion activa:

— Awveriguar el grado de interés por cambiar y si ha habido intentes ante-
T10TES.
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Observar la actitud del alumno durante la entrevista (comodo, tenso, ce-
rrado, obligado, sincero, seguro, sin ganas, participativo, receplivo, opo-
sicionista, indiferente, ausente...).

Ir calibrando como va la entrevista, no alargandola si se ve que no es
efectiva.

Observar disposicién a cambiar: decidido, predispuesto, dubitativo, reti-
cente, imposible.

Estar atentos para detectar descontento, decepcion, cansancio o falsedad.
No forzar. Si hay dificuttades, introducir un tema de interés para el
alumno.

Saber interpretar lo que dice, y sobre todo, lo que no dice.

Evaluar el clima en todo momento (se mantiene, decae, fatiga, aburre).

Saber preguntar:

— Preguntar con discrecion lo que no se entienda, sin acorralar ni agobiar.
Evitar especialmente la actitud inquisidora, pues induce actitudes defen-
sivas.

Hacer las preguntas necesarias, mostrando interés.

Mejor preguntar llamando al sujeto por su nombre que formularlas en
abstracto.

Mejor preguntar en positivo que en negativo.

Mejor no sugerir la respuesta,

Mejor no plantear disyuntivas cerradas (0...0...).

Mejor plantear varias preguntas que inducir explicaciones extensas.

No mostrar superioridad ni actitud de juez moral.

Averiguar por qué adopta la actitud que adopta, qué le frena.

Saber intervenir (tabla 15):

Enfoque integral. La interaccién no debe versar solo sobre contenidos
académicos. No olvidar que delante bay una persona y unas circunstan-
cias, no solo un alummno.

Empezar por referimos a lo positivo, a 1o que el alumno ha hecho bien.
Ser concretos, evitar rodeos, abstracciones y divagaciones.

No permitir la dispersidn, reconduciendo la conversacidn si el otro se
desvia del tema.

No perder de vista la finalidad de la entrevista.

Sugerir como podria mejorar en vez de decir lo que esta haciendo mal
Evitar expresiones absolutas y sentenciadoras: «siempre», «jamas»...
Evitar expresiones que persiguen reforzar la posicién propia y debilitar
la contraria: «ya te lo decia yo...», «;ves como tengo razén?».

Evitar adoptar una actitud moralizante (excesivos consejos, valores,
normas).

Evitar actitudes defensivas y no aceptar mentiras ni excusas. Solo pro-
positos.
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Evitar juicios rotundos sobre lo que estd bien o mal, dejando claro que
es una impresion. En emociones- positivas si conviene utilizar el yo:
pienso, ime siento, opino...

Resumir de vez en cuando, y especialmente al final de la entrevista.

Saber convencer:

Rentabilidad percibida. Conseguir que el receptor vea los beneficios del
cambio y que el coste del mismo en esfuerzo sea razonable y rentable,
asi como los perjuicios del no cambio.

Avalistas. Acordar personas que puedan ayudar: que elija un avalista.
Quién quieres que te ayude, te siga y te ayude a cambiar? En la fase de
acuerdos se debe recurrir a compaiieros de arrastre para ayndar en las
fases iniciales.

Centrarse en conductas concretas y a corto plazo, sin perder de vista el
horizonte a largo plazo. Empezar por retos sencillos y avanzar progresi-
vamente hacia retos mds ambiciosos. Evitar demandas exageradas o
inalcanzables. Es preferible ir avanzando mediante aproximaciones su-
cesivas a la meta deseada, antes que pedir “milagros” condenados al
fracaso.

Preocuparse por la persona, evitando estereotipos y simplificaciones.
Dar respuesta a las necesidades y expectativas del otro: calmar al que
viene alterado, clarificar al que tiene dudas, apoyar al inseguro, dar em-
patia al que presenta angustia.

Ofrecer varias alternativas para que puedan elegir, ayudandoles a cali-
brar los pros y contras de cada opcidn a tomar.

Problemas supraescolares. Consultar con especialistas los temas de es-
pecialistas que desborden las posibilidades de los recursos escolares.
Anotaciones. Anotar poco, solo lo importante e imprescindible, de for-
ma sintética. Revisar las notas antes de la siguiente entrevista.

Buscar soluciones. Tener claro que el objetivo es encontrar soluciones,
para lo que hay que adoptar un enfoque proactivo que mire hacia el fu-
turo. No mostrar obsesion por arreglarlo si el otro no quiere.

Realismo. No tener prisa, preocupacion ni agobio, ni querer resolverlo
todo en una enfrevista.

Autornomia. Recordar que la solucion al problema siempre depende de la
voluntad del alumno. Sugerir, mejor que aconsejar, respetando la sensa-
cion de independencia. Tratar el problema desde su punto de vista. Re-
solverlo juntos, verlo juntos. No asumir la responsabilidad del alumno
cuando no quiere, solo ayudarle, pues una postura paternalista impide
gue el alumno vea ¢l problema como propio.

Resiliencia. Prever las dificultades que van a presentar las malas com-
paitias y los malos habitos anteriores a la hora de conseguir cambios y
sugerir formas de superarlas. Pensar qué quedara de la entrevista des-
pués de dichas dificultades.
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TABLA 15. ALGUNAS TECNICAS DE INTERVENCION VERBAL
DURANTE LA ENTREVISTA (BINGHAM ¥ MOORE, 1973}

Técnica Descripcion Ejemplos
Clarificacion Pregunta para comprobar si se ha enten- | ;jQuieres decir que?
dido el mensaje del alumno o para acla- | Si te he entendido bien...
rar conceptos.
Pardfrasis Repeticion, en palabras propias, del En tu opinion...
mensaje del alumno, para destacary
sistematizar aspectos relevantes.
Reflejo Se recoge la parte afectiva del mensaje del | Te sentiste ofendido...
cliente, para animar o concienciar al otro. | Te decepciond...
Resumen Elaborar mensajes cortos que condensen | En resumen, ...
las ideas basicas del olro, con el fin de Es decir, que...
cerrar la entrevista o una parte de la
misma, o comprobar que se ha compren-
dido el sentido global de la entrevista.
Autorrevelacion | Comunicar informacion méas o menos Yo también me he sentido asi.
intima sobre uno mismo al alumno. A mi también...
[nmediatez Hablar sobre lo que estd sucediendo en | Me siento...
la entrevista, emociones, impresiones, etc. | Creo que estés...
Sondeo Preguntar qué, como, cuando, donde, LA qué te refieres?
quién, por qué. (Cuando fue eso?
Afirmacién Poner de manifiesto una capacidad del Tt siempre has destacado en...
de capacidad interlocutor. A ti se te da bien...
Confrontacién | Describir las discrepancias observadas. Dices... y sin embargo...
Concrecidén Evitar abstracciones y rodeos, ir al granoe | Todo empezé cuando...
. Qué pasoé después?
;Qué dijiste? ;Qué hizo...?
Interpretacidn Ofrecer una explicacién del mensaje del | Quizé se deba a que...
otro.
Instrucciones Indicar al otro como debe actuar, Deberias...
Encuadre Predisponer al otro a que actie de una Vamos a centrarnos en princi-
manera determinada, pio en...
Informacion Dar datos sobre hechos, personas... Ese dia.. vinoa..
CIERRE

= Salir con los objetivos cumplidos, dejando algin tema abierto para futuras
entrevistas.
» Asegurarse de que se han cumplido los objetivos de la entrevista: jen qué
hemos quedado? Revisar conjuntamente los puntos decisivos y desgranar
los compromisos v objetivos.
= El objetivo de la entrevista es que de ella salga un plan de accién verifica-
ble y que se cumpla.
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» Concretar compromisos v decidir el seguimiento a realizar (diario en la
primera semana, alterno en la segunda y semanal en la tercera).

= Ser especifico al concretar ¢l cambio, asegurando que ha sido comprendido
con claridad.

» Anticipar dificultades y obsticulos. Hards, no haras, te costara, te diran, te
tentaran, reaccionaras, ;Qué hards cuando/si...?

* Reconocer y agradecer la colaboracion, la intencion, los esfuerzos, remar-
cando la importancia de la persistencia para conseguir metas (el que resiste,
gana). Si se percibe que el alumno intenta sinceramente cambiar, debe re-
conocérsele aunque los resultados no alcancen lo esperado.

»  Concertar otra cita, si procede,

= Tomar nota, tras la despedida, de los temas tratados, acuerdos decididos,
decisiones tomadas y objetivos conseguidos.

SEGUIMIENTO

Importancia del seguimiento. Cualquier entrevista servird de poco si no va
acompafiada de un seguimiento que apuntale los cambios y los refuerce exter-
namente mientras el alumno no sea capaz de sostenerlos de forma auténoma, Un
seguimiento discreto pero efectivo a base de mensajes convincentes y cufias
persistentes y oportunamente distribuidas que, al igual que en las técnicas publi-
citarias, consoliden nuevos habitos.

El objetivo es transformar una entrevista en una inlencién, una intencion en un com-
promiso, un compromiso en una prueba, una prueba en un habito y un hdbito en una
nueva fortaleza socio-emocional.

Seguimiento I-0-1, El seguimiento no es operativo si no es sencillo y cémodo
para quien lo tenga que hacer. El seguimiento 1-0-1 intenta cumplir dichos requisi-
tos, al ser realizado por una persona, con cero papeles y en un segundo aproxi-
madamente, con la suficiente flexibilidad, pero sin perder de vista el principio de
triple economia: minimo de personas, de burocracia y de tiempo invertido. El
seguimiento 1-0-1 dura tres semanas, y se desarrolla de la siguiente manera:

1. Durante cinco dias consecutivos, el alumno se debe presentar a quien hace
el seguimiento (i no lo hace, se le llama) para confirmarle que estd cum-
pliendo el compromiso, con una frase breve («todo va bien», «estoy cum-
pliendo», «han desaparecido los problemas»...) que sirva de recordatorio
diario de la vigencia del compromiso.

2. Al término de los cinco dias, se le reconocen los progresos v se le pregunta
si es necesario seguir acudiendo todos los dias para mantener vivo el compro-
miso. La respuesta habitnal suele ser que no, momento en que se le emplaza
a que acuda dos dias alternos en la semana siguiente, para confirmar el buen
discurrir del cambio. Tras esta segunda semana de seguimiento alterno, se
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le pregunta, tras agradecer la persistencia en el acuerdo, sl es necesario acudir
a ratificarlo, a lo que suelen responder que no. Se suprime la supervisién
regularizada y el alumno ya no vuelve, manteniendo el profesor un segui-
miento informal cuando se cruce con el alumno incidentalmente (;cémo
va...7). Se trata de entrenar el autocontrol a partir de un heterocontrol estre-
cho, que va siendo retirado progresivamente y sustituido por aquel.

Marcas. Otra precaucion a tomar en el seguimiento de compromisos es el
establecimiento de indicadores o marcas de comprobacion que permitan visuali-
zar los logros conseguidos, y en qué se estd avanzando y en qué no. Las marcas
han de ser claras, observables, y a ser posible, cuantificables.

Si el tutor no puede... = derivar a D3

5.6. Las 5 R: un cjemplo de entrevista proactiva interna

Es un procedimiento de mediacion aplicable a situaciones de enfrentamiento,
abierta oposicion o declarada animadversion entre dos partes (alumnos, familias
o profesores). Intenta recomponer una situacion de antagonisme utilizando la
comunicacién asertiva y recorriendo un camino por etapas que conduce desde
actitudes RE (el problema) hasta actitudes PI (la solucion). Para que el proceso
sea efectivo, es preciso que las partes entren al mismo con expectativas de que
se va a llegar a una solucién y no con una actitud obstructiva o derrotista (es
tiempo perdido, no se va a arreglar nada, con csa gente no hay nada que ha-
cer...), y para ello, conviene que el agente moderador plantee a las partes el pro-
blema, descartando la posibilidad de que continde el enfrentamiento, y ayudando
a que vean que, entre las dos opciones posibles de solucién (mediante sanciones
o mediante el proceso de las 5 R), la que se propone es la que ofrece las mavores
ventajas, por su inmediatez, por ser una opcion donde todas las partes ganan y
por no tener efectos secundarios desaconsejables.

Si ambas partes muestran una preferencia clara por resolver el conflicto
pacificamente, se pasa a desplegar el proceso. El moderador da la palabra alterna-
tivamente a cada protagonista del conflicto de acuerdo con las siguientes fases:

1. Resentimiento: una de las personas expone los motivos por los que estd mo-
lesta con la otra, que no puede interrumpirla ni interpelarla mientras esté ha-
blando. A continuacién, la segunda persona muestra a su vez el resentimiento
causado por la conducta de la primera, también sin interferencias. Esta fase
solo contempla mensajes “t0” («ti me dijiste...», «tl me hiciste...»).

2. Reconocimiento: las dos personas sucesivamente reconocen los aspectos en
los que la conducta propia ha podido molestar a la otra. En esta fase solo se
admiten mensajes “yo” («yo reconozco que...», «admito que...», «es cierto
que...»). En ningln caso se deben aceptar mensajes “ti”, que significarian
el regreso a la fase de resentimiento, anulando la efectividad del proceso.
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3. Requerimiento: cada uno dirige al otro demandas/requerimientos que eviten
la reaparicion de la disputa en el futuro. Si hay més gente implicada, con-
viene que entre los requerimientos aparezca la necesidad de que cada parte
hable con sus seguidores y les disuada de seguir “echando lefia al fuego”
(«si querdis ayudarme, no sigdis incitdndome a meterme con...»).

4. Ratificacion del requerimiento. Tras cada requerimiente de una parte, se le
pide a la otra parte que ratifique su compromiso de atenderlo. Si se han
cumplido las tres fases, la tensién habra bajado considerablemente, siendo
un buen momento para pedir a las partes que plasmen su reconciliacion con
un saludo efusivo, sin reticencias ni dobleces. El mediador debe agradecer
a las partes la colaboracién v la madurez demostradas en el proceso («me
habéis dado una muestra de madurez, al haber sido capaces de resolver sa-
tistactoriamente una situnacion dificily).

5. Rastreo temporal de acuerdos. Se debe comprobar la intencién real de las
partes, comprobando con regularidad en los dias siguientes el cumplimiento
de 1o acordado («os presentiis a mi cada dia para confirmarme que todo va
bien»). Pasados cinco dias consecutivos, si todo sigue bien, las comproba-
ciones pasan a realizarse dos dias por semana, durante dos semanas, tras las
cuales, y tras preguntarles si ven necesario prolongar el seguimiento y ob-
tener una respuesta negativa, se concluye el proceso con el reconocimiento
a las partes por la cooperacion prestada. Los acuerdos no deben circunscri-
birse a las relaciones en el centro, sino que debe asegurarse la armonia en
los encuentros fuera del 4mbito escolar.

6. Reuniones eficaces

Los equipos, aun contando con instrumentos eficaces de intercomunicacion,
necesitan realizar periodicamente reuniones, cuyo objetivo es intercambiar infor-
macion (input) y adoptar medidas de intervencion conjuntas (output), Las reunio-
nes suponen una oportunidad y un riesgo a la vez: la oporiunidad de encontrar
soluciones mediante la reflexion y la creatividad compartidas, pero también el
riesgo de perder el tiempo en quejas v lamentos, con el consiguiente malestar.
Las reuniones pueden ser utiles y productivas, si alguien se ocupa de que lo sean
en su papel de organizador-moderador.

La Hoja Magica

Es una forma sencilla de cambiar dindmicas reactivas en las reuniones de profesores,
consistente en disponer una hoja en blanco con dos columnas, una RE (intervenciones
reactivas externas) y otra P1 (intervenciones proactivas internas). Alguien que no sea el
moderador asume la exclusiva misién de anotar una marca en cada columna tras cada
intervencién que se produzca, seglin de qué tipo sean (quejas o soluciones). Unas pocas
sesiones con la presencia explicita de la hojo milagrosa suelen bastar para mecanizar
una dindmica de trabajo basada en la proactividad interna, pudiendo servir la mera
presencia simbolica de un folio en blanco para inhibir tentaciones reactivas cxternas.
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6.1. Fases de una reunion

= Antes de la reunicn: preparacion-citacion. Una preparacion adecuada aumen-
ta la eficacia, permite ahorrar tiempo y centrar la problematica, si se tienen
en cuenta algunas consideraciones.

*  Una adecuada preparacion debe contemplar objetivos, tiempo, input (entra-
da de informacién) y output (toma de decisiones conjuntas).

»  Valoracion de la necesidad y oportunidad de la reunion. ;Es necesaria?
;Es el mejor momento ahora? Hay que cerciorarse previamente de la necesi-
dad de la reunion, pues a veces la mejor decision es evitarla. La reunion es un
mecanismo de intercomunicacion, pero no el dnico ni el mas sencillo, pues
ocupa tiempo y consumen energias, por lo que hay que ser cautos a la hora
de decidir su convocatoria y asegurar que, si se decide celebrarla, va a ser ope-
rativa y rentable. Las energias se dan por bien invertidas cuando los resulta-
dos son provechosos, pero cuando no es asi, generan irritacion y desencanto.

= No convocar para problemas particulares o concretos que se puedan resol-
ver de forma més simple, como entrevistas parciales con los profesores im-
plicados.

*  Asegurarse de que todos estin enterados de la reunién con la suficiente an-
telacién y de que el horario permite la asistencia de todos, sin interferencias
con otras actividades.

» Concretar los objetivos a conseguir e informar de ellos a los asistentes me-
diante una citacién que incluya un guién u orden del dia claro.

= Modelo de citacion mediante un correo input-output. Para acortar la dura-
cion de la reunidn se pueden anticipar algunas fases de la misma, por ejem-
plo con la citacién input-output, consistente en adjuntar a la citacion, ade-
mas de informacidn sobre las cuestiones a tratar, peticién de soluciones
sobre las mismas, con el fin de recoger propuestas antes de la reunién. El
uso del correo electrénico para remitir el orden del dia permite recoger
propuestas antes de la reunién més fécilmente.

*  QObjetivos: conocidos, conseguidos, aplicados. Una reunién debe tener unos
objetivos claros y conocidos por todos los asistentes antes de la reunion,
conseguidos durante la reunién y aplicados después de la reunién. Convie-
ne para ello no incluir en cada reunién demasiadas cuestiones o demasiado
amplias, ademdas de procurar que versen sobre temas relevantes.

« Input-output. Cualquier reunion suele tener un doble objetivo: intercambiar
informacién (input) y adoptar medidas CONJUNTAS con criterios unificados
(output), y se han de cumplir los dos, evitando un defecto demasiado habi-
tual: limitarse a intercambiar informacién, sin llegar a adoptar mingim
acuerdo de accién conjunta.

» Seguimiento. Procurar un seguimiento facil pero potente del cumplimiento
de las medidas acordadas.

= Duracién. Limitacién del tiempo total de la reunién y distribucion racional
del mismo entre las diferentes fases.
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6.2. Moderador

El papel del moderador es crucial para la efectividad de una reunién, por lo
que debe tener sus funciones bien definidas. Entre estas estan:

= Vigilar el cumplimiento del horario previsto y distribuir el tiempo entre fases.

= Vigilar el cumplimiento de los objetivos y tenerlos claros anticipadamente.

= No mezclar problemas. Uno a uno,

= No permitir desviaciones del tema.

* Evitar que algunos asistentes monopolicen la reunidn.

» Hvitar intervenciones extensas y reiterativas.

*  Atajar criticas destructivas y reconducirlas hacia la proactividad.

« Resumir regularmente, concretando avances y acuerdos.

= Preguntar e intervenir para evitar silencios y altibajos.

= Evitar expresiones criticas impersonales: hay que, no se puede consentir,
habria que, se tendria que... Concretar los agentes responsables de las ac-
clones: jquién tiene que...?

*  Escuchar. Detectar el grado de ruido y sus causas: silencio-murmuraciones
(interés, desaprobacién, aburrimiento), alboroto {desacuerdo, crispacién,
rabia), titubeos (desconocimiento, inseguridad), interrupciones (oposicion,
desconcierto), quejas (desacuerdo, oposicion), susurros (oposicion latente).

= Observar a quien habla: si mira a los ojos (seguridad), si mira solo a una
persona (inseguridad en el grupo), si mira a todos (comodidad).

* Reacciones al hablar una persona: si lo miran o no cuando habla (interés o
desinterés), si los demas callan (atencién, liderazgo, credibilidad, carisma),
si susurran (desinterés, previsibilidad, disconformidad temerosa) o si ele-
van el tono (oposicién).

= Vigilar activamente el cardcter proactivo interno de la reunion, ademis de
la brevedad, la claridad y la concrecion.

* Enumerar/resumir acuerdos periddicamente y especialmente al final.

6.3. Desarrolio

= Intraduccion:
— Muy breve.
— Delimitacién del asunto o problema a tratar.
Tustificacion. Por qué se ha convocado: causas, asuntos, problemas.
Fipalidad y objetivos a conseguir: para qué se ha convocado.
— Repartir material necesario, si lo hay.
= Aportacion de informacion y desarrollo (input):
— ¢ Hablan todos? ;jHablan solo los que tienen algo que aportar? jHablan
siempre los mismos? ; Acaparan los que no aportan y crispan?
— ¢ Se atajan eficazmente las intervenciones improductivas?
— ¢Son breves y van al grano?
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i8¢ repiten intervenciones?

&Se producen desviaciones del tema?

;Se moderz eficazmente?

iSe cumple el tiempo en cada fase?

¢ Se incorporan las aportaciones relevantes al listado de conclusiones v
acuerdos?

(Predominan las intervenciones proactivas o se cae en la reactividad?
;Predominan las intervenciones internas o se cae en la externalidad?
¢Se tienen en cuenta y se valoran las medidas aplicadas anteriormente?

Propuestas y soluciones (output):

(Se hacen propuestas? ;Las hacen todos o unos pocos? ;Proponen
siempre los mismos?

;Abundan las iniciativas o se tiende a esperar que los demds propongan?
(Las propuestas son proactivas internas?

. Se evitan repeticiones e insistencias sobre lo ya propuesto?

;Se busca la riqueza y abundancia de propuestas o se entra en discusio-
nes y debates sobre alguna de ellas que impide dar rienda suelta a la
creatividad?

Valoracion de propuestas:

;Son realistas y aplicables?

/Son econdémicas v sencillas?

. Se valoran pros y contras?

JSon unanimemente o0 mayoritariamente aceptadas?

Seleccion de propuestas y decisiones:

¢, Estan formuladas como pautas de accion?

(Se explicita quién y como tiene que aplicarlas?

,Se entiende con claridad el modo de aplicacién?

. Se decide si hay que informar a los alumnos y cémo y quién lo ha de
hacer? ;Y a las familias?

Preparacion de la puesta en accion:

Listado de acciones y compromisos. Un notario de la reunion las va
anotando. Se concluye con un compromiso colectivo de cumplimiento
de los acuerdos. Se lee explicitamente al menos un compromiso/plan de
aceion conjunta concreto y claro (haremos...). Si no hay puesta en ac-
ciodn, se estd descalificando la reunion y el trabajo de los participantes.
Tener en cuenta que la reunion se realiza para que se haga algo, y que lo
mas importante de la reunidn es lo que viene después: el seguimiento.
Se marca un orden de prioridades con plazos parciales y logros criticos
(marcas).

Se designan responsables de cada accidn, delimitando claramente fun-
ciones.

Se prevé el posterior seguimiento y valoracion de las medidas.

Se fija fecha de posterior reunidn (si es necesaria).
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6.4. Reuniones con vigilancia PI

Para asegurar que una reunidn es efectiva (proactividad interna, productivi-
dad, brevedad, economia), conviene nombrar un nefario-vigilante de los princi-
pios que vaya reconduciendo las intervenciones que se aparten de los mismos,
hasta mecanizar habitos eficaces. El vigilante puede coincidir con el moderador
o se puede asignar exclusivamente la labor de vigilancia a otro asistente.

Elvigilante de los principios

En los primeros intentos de trabajar en equipo, es ficil incurrir en actitudes reactivas
externas {quejas, lamentos y acusaciones). Para superar estos obstaculos criticos, no
basta con buenas intenciones, sino que hay que entrenar el estilo proactivo interno
hasta mecanizarlo, y este entrenamiento ha de ser practico y sencillo.

Una forma de llevarlo a cabo es encargando la labor de vigilancia de los principios de
actuacion a uno de los asistentes que, cada vez que detecta una intervencion reactiva
y/o externa, reconduce al grupo hacia la proactividad interna mediante mensajes tele-
graficos (claridad, proactividad, brevedad, concrecidn...).

Cuando se cjerce la labor de auto-vigilancia durante varias sesiones, se acaba por
mecanizar un estilo proactivo interno que evita muchos sinsabores, sin necesitarse ya
ninguna vigilancia explicita.

7. D3. Direccion

D3: el dique divectivo. D3 (direccidn, en sentido amplio) es un dique estra-
tégico v decisivo por ser el tmico que, ademds del cumplimiento de sus propias
funciones, tiene capacidad para conectar e influir significativamente sobre todos
los demés, especialmente los diques escolares, lo que le permite detectar, corre-
gir y suplir las deficiencias de poder, formacion o actitud del resto de agentes
involucrados en el proceso educativo, a la vez que corrige sus propias deficien-
cias. Las funciones de D3 se concretan en una cuddruple mision:

1. Actuar en su parcela, que es el disefio e impulsién de planes, la conduccion
de equipos que los llevan a cabo, el trato a personas de la comunidad edu-
cativa y la gestion de la probleméatica muy recurrente, grave y urgente.

2. Planificar, facilitar y asegurar el eficaz desempefio de los diques bajo su
responsabilidad (profesores, equipos educativos y tutores), mediante la op-
timizacion de la eficacia organizacional.

3. Planificar la relacion con las familias con el fin de conseguir la maxima co-
laboracion posible.

4. Planificar la cooperacidn con las instituciones sociales con el fin de poder
derivar y tratar complementariamente los problemas de ctiologia social.
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7.1. Liderazgo

Para poder cumplir sus funciones con eficacia, especialmente las de apoyo
y direccién de otros diques, debe apoyarse en un liderazgo claro, respaldado por
el uso de estrategias eficaces y sobre todo por una vision clara de los fines a
conseguir. Se trata, mas que de mandar (usando un poder autoritario), de liderar
(usando el poder de la empatia, el carisma, la eficacia y la credibilidad). Un
liderazgo transformacional generador de expectativas mediante la configuracidn
de una visién colectiva capaz de despertar entusiasmo e implicacion.

La capacidad de liderazgo se puede medir mediante el binomio indicacio-
nes versus incumplimientos de las responsabilidades individuales. La preponde-
rancia de unas u otros marca el prondstico de las actuaciones colectivas. No
obstante, cuando se da una situacién de incumplimientos demasiado extendidos
entre el profesorado, hay que analizar las causas, y diferenciar entre incumpli-
mientos aceptables e inaceptables, pues hay procesos tan farragosos e ineficaces
que es logico que el colectivo los rechace por su poca operatividad: normas
obstructivas generadoras de trabajo burocratico sin ningin sentido practico sue-
len ser los ejemnplos més frecuentes. Pero también hay incumplimientos injusti-
ficados e injustificables derivados de la poca implicacién o de la negligencia de
una parte del profesorado, por lo que hay que combatir la cultura organizacional
del “hazmelo todo y bien, sin contar conmigo, a cambio de tranquilidad”.

7.2. Satisfuccion, implicacion, mision

El objetivo de cualquier organizacién es cumplir la misién, pero ello re-
quiere implicacion, y esta no se consigue sin satisfaccion del personal. El lide-
razgo sostenible cuida el equilibrio entre mision y satisfaccién, entre eficacia y
eficiencia, intentando conseguir sus objetivos mediante planes desarroilados con
un éptimo ahorro energético y una rentabilidad de los esfuerzos liberados.

7.3. La respuesta a lo grave y urgente: responsabilidades propias

El dique directivo no solo ha de estar atento al funcionamiento de los otros
diques, sino que ha de actuar eficientemente en su parcela, que es fundamental-
mente lo grave, lo urgente y lo muy recurrente, especialmente los problemas de
convivencia que desbordan la capacidad de contencion asertiva de profesores y
tutores.

Cambio o consecuencias. D3 cuenta, para reconducir las situaciones graves
y las actitudes negativas antisociales, con la entrevista como herramienta fun-
damental para conseguir cambios en alumnos, respaldada por la posibilidad de
aplicar sanciones escolares. No obstante, ¢l objetivo preferente de la entrevista
de cambio es conseguirlo sin necesidad de aplicar medidas punitivas, utilizando
{inicamente la persuasién y la fuerza que dan la empatia y la asertividad. La

113



finalidad de la entrevista es activar en el alumno mecanismos de autocontro! que
hagan innecesarias medidas de control externo, al tiempo que se evita la impu-
nidad de actitudes antisociales y conductas irrespetuosas. La entrevista debe
seguir las mismas pautas indicadas para la tutoria.

7.4. Intervenciones de direccion de apoyo a tutoria

El equipo directivo puede ayudar a D2 (tutorias) con las siguientes intet-
venciones:

= Potenciar la coherencia entre los diferentes tutores de un mismo nivel me-
diante el desarrollo de un plan de accién tutorial grupal, individual y de
atencion a familias.

* Detectar y corregir desviaciones en el desempefio de la tutoria: tutores poco
influyentes, poco preparados y/o poco implicados.

* Facilitar a los tutores una ventana panordmica que les permita vislumbrar la
situacion del grupo globalmente.

* Asecgurar el rastreo semanal de incidencias en paralelo tutor-direccion.

* Proporcionar guiones orientativos de entrevista individual a los tutores.

*  Asistir como apoyo/refuerzo a entrevistas tutor-alumno, cuando se conside-
te necesario.

7.5. DF: intervenciones preferentes de direccion y tutoria con familias

Aunque las posibilidades de trabajo coordinado con las familias son muy
amplias, resaltaremos las siguientes intervenciones como prioritarias:

* Tratamiento especifico segiin la diversidad de familias en cuanto a implica-
cion, preparacion e influencia sobre los hijos.

» Conocer la estructura de cada unidad familiar (unipersonal, bipersonal, ex-
tensa...).

= Conocer los estilos de crianza imperantes y las combinaciones de estilos de
crianza entre los integrantes del niicleo familiar.

* Contactos regulares, comodos y potentes con todas las familias.

* Recepcidn conjunta a principios de curso a alumnos y familias de nueva in-
corporacion al centro o etapa.

* Seguimiento diario de los compromisos de cambio asumidos por los alumnos
o0 pactados entre alumnos v profesores/tutores,

7.6, Aplicacion de sanciones

Las sanciones son medidas que persiguen corregir conductas o actitudes
inadecuadas, disminuyendo la probabilidad de las mismas en el futuro, mediante

114



la aplicacién de contingencias disuasorias, bien la retirada de estimulos agrada-
bles, bien la aplicacidon de estimulos desagradables. La aplicacion de consecuen-
cias es la educacion en responsabilidad o capacidad de prever y asumir conse-
cuencias por las conductas propias, tanto pasadas, como presentes y futuras.
Conviene hablar de consecuencias, mas que de sanciones, pues se trata de con-
seguir que se sientan responsables, mas que culpables. La culpa genera vergiien-
za y excusas; la responsabilidad, motivacién y biisqueda de soluciones. El profe-
sor que aplica sanciones, generalmente contra su voluntad, no estd contra sus
alumnos, sino con ellos. Cuando se traspasan los limites, se hace caso omiso a
las advertencias y no se aceptan compromisos, se deben asumir sanciones. En la
sociedad actual hay una tendencia a atenuar e incluso evitar las consecuencias
desagradables que siguen a determinados comportamientos de nuestros alum-
nos/hijos, creyendo que asi se evita dafarlos o hacerlos sufrir. Estos efectos
aparentemente benéficos a corto plazo, tienen consecuencias desastrosas a largo
plazo, pues generan inmadurez y debilidad ante la frustracion, ademds de inca-
pacidad para superar las mas minimas adversidades.

El ultimo vecurso para educar la responsabilidad. Deben ser el ultimo
recurso por sus cfectos sccundarios contraproducentes, pero después de haber
agotado todo tipo de medidas sin resuitado, las sanciones cumplen la funcién de
ayudar a los alumnos a ser mas responsables y maduros, evitando que caigan en
la cultura de la impunidad, contravalor de alto riesgo social.

Y si no, y si si... La aplicacidn sistematica de consecuencias hace al alumno
més responsable, pero no se debe olvidar que debe haber consecuencias positi-
vas y negativas, no solo negativas.

7.7. Caracteristicas de las sanciones

Para aminorar los efectos negativos y aumentar su efectividad, las sancio-
nes han de ser (a partir de Gotzens, 1997):

*  Avisadas. Deben ir precedidas de sefiales de aviso.

*  Previsibles. Han de saber cuando, como y por qué pueden ser sancionados,

»  Inmediatas. Para que el alumno pueda asociar conducta-consecuencia.

= Efectivas/disuasorias. Con la suficiente capacidad para cambiar la actitud o
conducta.

» Desagradables. Deben producir sensaciones indeseadas, asegurando que la
sancion no es en realidad un premio.

= Consistentes. Se deben aplicar siempre las mismas consecuencias ante las
mismas conductas, evitando arbitrariedades.

»  Firmes y calmadas. La reaccion encolerizada del profesor ante un problema
suele suponer un refuerzo para el alumno conflictivo.

= Flexibles. Deben ser capaces de adaptarse a cada circunstancia.

v Minimas pero suficientes. Se deben aplicar con cautela.
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» Justas. Deben ser proporcionadas y merecidas, guardando relacién con la
falta cometida.

*  Razonadas, razonables y comprendidas. A partir de ciertas edades, convie-
ne argumentar el por qué, con el fin de que no se vea como un capricho
personal del profesor. Conviene explicar la funcién de la sanci6n a alumno
y padres, haciendo entender que son [a causas de sus consecuencias, pero
primero la tiene que entender el profesor o directivo que la aplica.

»  Acompariiadas de alternativas. Ademas de decirles o que no pueden hacer,
hay que decirles lo que pueden hacer como opcion alternativa.

= Con intencidn formativa, proactiva y asertiva, sin mala conciencia. Evitar
estilos agresivos-vengativos, centrando la sancidn, no en la culpabilidad,
$1no en la correccidn, manteniendo la relacién personal tras las sanciones.

»  Respaldadasi/reforzadas por la familia. Las sanciones ganan efectividad
cuando se procura implicar a los padres pidiéndoles que adopten algnna
medida paralela en casa que complemente las medidas adoptadas por el
centro.

7.8. Cudndo se deben aplicar: limitaciones de nso

Las sanciones hay que usarlas como wiltimo recurso, pero usarlas, Dado que
los alumnos que sufren sanciones habitualmente se suelen insensibilizar hacia
las mismas, adoptando actitudes ticticas de escape para esquivarlas, se deberfa
limitar su uso a las siguientes circunstancias (Vaello, 2011):

*  Se han intentado todo tipo de medidas sin resultado alguno.

* Hay que atajar una accion rapidamente, por su peligrosidad o violencia.

*  Se esta deteriorando ¢l clima de clase de forma importante.

= Se est4 dafiando significativamente la convivencia y violando derechos ajenos.

* Hay riesgo de que la actitud del alumno acabe generando problemas mayores.

*  Se esta perjudicando a otros alumnos en su rendimiento y su derecho al tra-
bajo.

*  Se estd arrastrando a otros alumnos hacia conductas improcedentes.

»  Se vulneran obstinada y ostentosamente las normas aceptadas por todos.

= Se hace dafio intencionadamente a bienes ajenos o ptiblicos.

* Se impide al profesor desarrollar la clase en condiciones adecuadas.

7.9. Y después de las sanciones, ;jqué? Recepcion a la vuelta junto a los padres

La vuelta a la normalidad después de una sancion debe planificarse por ser
un momento critico y decisivo, pues si la consecuencia derivada de la aplicacion
de una sancion es el resentimiento y el afan de venganza, y no una intencién de
cambio, los efectos serdn muy limitados, o incluso contraproducentes. Cuando
se ha cumplido una sancion, hay que deshacer los efectos negativos que lleva
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aparejados, ligando el fin de la sancion con un propésito de cambio. Para ello, se
debe realizar una breve entrevista entre algin directivo, algin familiar y el pro-
pio alumno, para preguntarle calmada pero asertivamente: «a partir de ahora,
dinos ;qué vas a hacer?», al tiempo que se ofrece ayuda, pero pidiendo al mismo
tiempo implicacién y que dé muestras sinceras de intencién de cambio (danos
pruecbas). Esta mini-entrevista de demanda de cambio conviene que sea breve y
distendida, y permita sustituir cuanto antes una relacion autoridad sancionadora-
alumno sancionado por otra basada en la empatia, la confianza y la intencién de
ayuda mutua en el futuro, ademas de servir para anunciar al alumno un segui-
miento conjunto familia-centro, mediante llamadas telefénicas diarias («;cémo
va la cosa?») durante una semana, para it consolidando cambios.

r

7.10. Y si no funcionan las sanciones, ;gué?

Las sanciones son el punto final en la ruta de consecuencias... escolares.
Pero hay alumnos que parecen inmunes a cualquier medida correctora, con lo
que acaban por parecer imposibles. Sin embargo, las medidas posibles no se
agotan en las escolares, pues se pueden y se deben adoptar medidas de atencién
social que refuercen y complementen a las escolares, con aquellos alumnos con
los que no son suficientes las escolares.

7.11. Ejemplos de sanciones

El profesorado debe disponer de una variedad de opciones para aplicar la
sancion que considere mas conveniente, segtn el historial del alumno y las cir-
cunstancias. Las variantes giran alrededor de tres posibilidades: cambiar el espa-
cio, aumentar el tiempo y aumentar la tarea.

Espacio. L.o mas potente v disuasorio es operar con el espacio, trasladando
al alumno infractor desde un contexto gratificante a otro desagradable y disuasorio,
donde no obtenga los mismos estimulos que en el aula. A los que atacan el contex-
to pero se mutren y obtienen recompensas del mismo, hay que separarlos de €1, a no
ser que se ganen el derecho a permanecer, con compromiso y pruebas, La perma-
nencia en un entorno gratificante, divertido y reforzante es un poderoso mdvil
para el alumno, aprovechable para conseguir cambios de actitud a cambio de per-
manencia en el contexto. Pero el cambio de espacio no debe ser a un espacio igual
o mds gratificante y placentero que el aula: mejor un contexto aislado y disuasorio,
pero formativo. Algunos ejemplos de sanciones son los siguientes (Vaello, 2011

= Aislamiento interno en clase.

*  Desplazamiento a sala con tareas (aula de convivencia).

» Desplazamiento temporal con tareas a clase distante en edad.

* Hora suplementaria para la realizacién de tareas (& peticion de los padres).
* Exclusién de clase condicionada a la realizacion de tareas.
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» Exclusion selectiva de algunas clases.

» Cambio de grupo temporal.

» Recreo controlado: cerca, en lugar visible.

» ].lamada del alumno a los padres para dar cuenta de lo sucedido.

»  Tareas con acompafiamiento de los padres. Cuando los padres disponen de
tiempo, son colaboradores y tienen poder sobre los hijos, se puede optar
por esta medida, como alternativa a la exclusién de sus hijos del centro: se
les propone que acudan al centro con su bijo (en horario escolar o fuera de
él) y permanezcan alli supervisando que realice tareas previamente asigna-
das por sus profesores.

= La sombra del profesor expulsador/evasivo. El alumno acompaifia al profe-
sor a todas sus clases. Cuando un profesor usa la exclusion de clase de for-
ma abusiva e indiscriminada, traspasando la responsabilidad de corregir
conductas al equipo directivo, conviene aplicar alguna medida que evite es-
te efecto perverso. Una posibilidad es indicar al profesor “expulsador” que
lleve consigo al alumno perturbador a todas sus clases del dia y le haga rea-
lizar las tareas que no ha completado.

»  La sombra del profesor influyente. El alumno (uno solo) acompafia a todas
sus clases a un profesor pico de gestién (con recursos, empatia y ascenden-
cia sobre sus alumnos) que voluntariamente acepte acogerlo durante un pe-
riodo limitado de tiempo no muy prolongado, con tareas asignadas por va-
rios de sus profesores. El alumno puede pedir voluntariamente el regreso a
sus clases, asumiendo un compromiso de cambio.

»  Aula social externa. Exclusion temporal del cenfro con incorporacién a un
aula externa a cargo de monitores de educacion socio-emocional.

8. D4. Instituciones sociales

Problemdtica de fondo social: lo que no nos toca... en exclusiva. No todos
los problemas presentes en los centros educativos tienen su origen en los mis-
mos ni su solucion se encuentra solo en el dmbito escolar: hay problemas cuyas
caracteristicas desbordan las posibilidades resolutivas escolares y que requieten
una intervencion complementaria mas especializada. Uno de los problemas cen-
trales ligados a la ensefianza obligatoria es el aterrizaje masivo de toda la pro-
blematica social en las aulas, afiadida a la conflictividad propiamente escolar,
sin el aporte paralelo de recursos sociales para gestionarla adecuadamente: habi-
tos familiares perniciosos, problemas de salud mental, rumbos adictivos perjudi-
ciales, delincuencia, actitudes antisociales, trastornos socio-emocionales gra-
ves... Para hablar de un modelo educativo integral, se deberia hablar también de
una atencién social integral, es decir, de implicacién social en la educacién,
entendida como un trabajo sistematico y coherente de interconexion entre cen-
tros escolares e instituciones sociales que permita abordar los problemas multi-
causales desde una perspectiva holistica que cubra todas sus aristas.

118



Los problernas con una etiologia supraescolar deben derivarse y ser atendi-
dos prioritariarnente en instancias especificas, previa justificacion de que se han
agotado todas las medidas escolares posibles. Las instituciones sociales especifi-
cas, que disponen de especialistas en problemas multicausales de diversa indole,
deben colaborar de forma sistematica, habitual, automatica y cémoda con los
centros educativos con el fin de completar las medidas escolares que estos adop-
tan. Los problemas de especialistas precisan especialistas. Entre otros proble-
mas, especialmente se deben derivar los problemas causados por alumnos inmu-
nes a medidas escolares, pues hay aprendizajes sociales que la escuela no puede
dispensar al menos en solitario y que, si no hay conexién entre centro escolar e
instituciones sociales, se convierten en tierra de nadie y en zonas ciegas de no
intervencion. No puede haber fractura entre lo escolar y lo supraescolar ni corte
en la cadena de consecuencias, que no debe acabar en las medidas escolares. Los
recursos de atencion social existentes deberfan ponerse a disposicion répida de
la escuela para colaborar en el tratamiento de alumnos inmunes a medidas esco-
lares. Cuando el dique social no esti, no se implica o interviene forzadamente,
obliga a otros agentes a hacer lo que no saben, ni pueden ni deben hacer. Las
influencias totales que recibe un alumno son una confluencia de las influencias
escolares con las influencias sociales y familiares, pero lo que deberia ser una
confluencia sumativa en realidad es una resultante erratica de sumas y restas,
donde la educacion formal solo es una pequefia parte del total. El curriculo aca-
démico es una parte del escolar, y éste una parte del curriculo socio-personal. El
verdadero equipo educativo deberia ser un macro-equipo formado por profeso-
res, familia y sociedad.

8.1. Intervenciones preferentes de direccion con D4

Para iniciar un plan de intervencion socio-educativa basado en la coopera-
cidn centro escolar-instituciones sociales, proponemos los siguientes puntos de
arranque:

« Disefiar un plan de derivaciones de problemas supraescolares que permita
tener a agentes sociales a disposicion rapida en caso de necesidad.

« Planificar la coordinacién entre agentes supraescolares y escolares antes de
que aparezcan los problemas.

= Disponer de un sistema de avisos eficaz que permita derivar répidamente la
problematica de etiologia psico-socio-familiar a las instituciones sociales
especializadas correspondientes.

» Asegurar que todos los diques escolares han adoptado las medidas escola-
res a su alcance y que los problemas a tratar se deben fundamentalmente a
causas supraescolares.

« Evitar que D4 sea un punto negro de no intervencion, alejado, no disponi-
ble, dificil, burocratico, reactivo o evasivo.
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*  Evitar que D4 sea un sumiderc de problemas que podrian y deberian ges-
tionarse en el centro escolar, mediante su ubicacion adecuada en su DIT.
= Ejemplos de agentes sociales a implicar:
— Unidad de Salud Mental Infantil.
— Policia Local.
— Unidad de Conductas Adictivas.
— Servicio de Atencion Familiar.
— Servicios Sociales.
— Servicio de Juventud.
— Fiscalia/Juzgado de Menores.
- Inspeccién Educativa (incluida aqui, a pesar de su pertenencia al ambito
educativo, por la necesidad de que sea informada de las derivaciones, v
colabore en su gestion, en la medida de sus posibilidades).

9. Seguimiento del SD

Si el disefio y puesta en practica del plan son importantes, no lo es menos el
seguimiento y la valoracion regular de su funcionamiento. Un SD es una organi-
zacién compleja con multitud de articulaciones que pueden desencajarse y des-
ajustarse con facilidad, por lo que deben disponerse mecanismos de deteccién y
correccion de averiag y fugas del sistema.

9.1. Localizacidn de averias y fugas

EI SD sirve también para detectar fallos organizativos. Si en algin caso no
funciona, permite localizar en qué dique se ha atascado el problema (averia) o en
qué conexion se ha roto la cadena (fuga), lo que permite corregir la disfuncion.
Un SD es un sistema de fontaneria, con diferentes cafierfas y manguitos donde
cada parte debe hacer su funcion y comunicarse eficazmente con las demas. El
sistema debe prever mecanismos de cotreccion de las previsibles averias y fugas
del sistema, evitando fundamentalmente agentes impotentes, desasistidos, in-
cumplidores, aislados y la existencia de zonas ciegas. Un dique puede fallar por
ausencia-vacuidad-desconexion-falta de actitud, preparacion o poder. Con el
tiempo, en el SD apareceran deficiencias y problemas que habrd que detectar y
reparar:

*  Averias/incumplimientos. Agentes que no realizan su funciéon porque no
pueden (falta de poder), no quieren (falta de actitud) o no saben cémo ile-
varla a cabo (falta de preparacion),

*  Fugas. Pérdidas de informacién y eficacia debidas, no a incumplimientos
especificos de un agente, sino a fisuras en los engranajes, a deficiencias lo-
gisticas entre agentes y a faita de fluidez en la circulacién de incidencias a
través de los diques.
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= Ausencias/omisiones. Son zonas ciegas de no intervencion con problematica
sin tratar ni abordar, es decir, lagunas en el sistema. /Estin todos los diques
que deben estar? La ausencia de un plan de medidas supraescolares es el
ejemplo mas frecuente de zona ciega.

= Deslocalizaciones. Tratamientos de problemas en diques no idoneos. Cada
caso debe ser tratado en su DIT, pues no hay problemas imposibles, sino
desubicados. Los casos mas habituales de desubicaciones son problemas
supraescolares tratados por profesores de aula (problemas D4 tratados por
D!) y problemas de D1 derivados innecesariamente al dique directivo.

9.2. Seguimiento minimalista: errores y sugerenclas

La eficacia de cualquier plan descansa en gran medida en el seguimiento
que del mismo se haga. En el caso concreto de un SD, también. Complementa-
riamente a otros instrumentos mas exhaustivos de evaluacién del funcionamien-
to de un plan, una sencilla hoja-registro de errores-sugerencias permite a la di-
reccion y a un asesor/auditor no directive detectar en cualquier momento
procesos susceptibles de mejora, siendo una estrategia muy simple pero que
permite la aportacion permanente de propuestas. En una columna se anotan los
errores detectados personalmente o comunicados por cualquier miembro de la
organizacion, En la siguiente columna, se anotan las sugerencias y propuestas de
mejora recibidas, pudiendo complementar la informacién con una tercera co-
lwmna para registrar los aciertos a mantener.

TaABLA 17. ERRORES, SUGERENCIA ¥ ACIERTOS

Errores & Sugerencias ® Aciertos ©

9.3, Asesor no directive

Conviene que, ademés de los directivos, haya un miembro independiente
que sirva de puente entre direccién y el resto de profesorado, subiendo y bajando
informacion, trasladando donde corresponda errores, quejas, sugerencias y solu-
ciones, pudiendo utilizar entre otros instrumentos més sofisticados, la hoja de
sugerencias-errores. Debe ser alguien con peder, actitud y conocimientos: un
mensajerc ascendente, descendente y horizontal que, ademas, complemente esta
labor de conexién interna con la recogida de informacién externa procedente de
lecturas, cursos de formacion, recursos web, experiencias de otros centros...
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