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INTRODUCCION

4
| ~
EI afio 2019 es una de esas fechas que merecen una

atencion especial y un reconocimiento publico, notorio y
justificado. En un mundo en constante aceleracion, donde se
impone lo inmediato, lo rentable, y donde las minorias y los
vulnerables se ven como un estorbo, efemérides como la que
celebramos hoy son especialmente relevantes.

Y es que este afio 2019 se celebra el 30 aniversario de la
Convencion sobre los Derechos del Niiio, un tratado
internacional promulgado por la Asamblea General de
Naciones Unidas en 1989 que reconoce y defiende los
derechos fundamentales de los nifios y nifias y adolescentes:
no discriminacion, interés superior del nifio, derecho a la vida,
la supervivencia y de desarrollo, y la participacion infantil.

A lo largo de sus 54 articulos, la Convencion sobre
los Derechos del Nifio recoge los derechos econdmicos,
sociales, culturales, civiles y politicos. La aplicacion de esta
ley, firmada y ratificada, es obligacion de los gobiernos, pero
también de otros agentes como los padres y madres, el
profesorado, los profesionales sanitarios, agentes sociales y,
por supuesto, la participacion de los propios nifios y nifas
como sujetos de derecho.

El libro que el lector tiene en sus manos representa el
esfuerzo de decenas de investigadores, profesionales, agentes
sociales, representantes de la sociedad, y otros profesionales
sensibilizados por la infancia, en constante lucha por defender
sus derechos. Este libro, que recoge las aportaciones
seleccionadas tras un riguroso sistema de doble ciego entre
pares, presentadas y debatidas en el II Congreso Mundial sobre
Infancia y Adolescencia, recoge temas tan importantes como
la participacion de la infancia y adolescencia, la
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responsabilidad social, la educacion para la convivencia, la
escuela en contextos de vulnerabilidad, convivencia y
ciudadania, mundo digital, identidad cultural, derechos de la
infancia, politicas sociales, infancia y perspectivas de género,
proteccion integral de la infancia, educacion en derechos
humanos, politicas publicas de infancia, nifilos migrantes sin
referentes familiares/ menores migrantes no acompaiados,
necesidades educativas especiales, educacion para la salud,
educacion emocional, mediacion familiar, social e
intercultural, acogimiento, y un largo etcétera que, a lo largo
de las mas de dos mil paginas que componen este libro, el
lector encontrara buena prueba de la preocupacion por la
infancia y el rigor con el que los profesionales han trabajado.

Los capitulos que componen este libro alcanzan, con
creces, los objetivos propuestos, que son, principalmente,
generar un foro mundial de reflexion y evaluacion del nivel en
el que son respetados en la sociedad los derechos
fundamentales reconocidos en la Convencion sobre los
Derechos del Nifio, asi como presentar las actuales
contribuciones al campo de la investigacion de expertos en la
materia y trabajar para fomentar, defender y mejorar la vida de
nifios y nifias, especialmente aquellos que se encuentran en
estado de mayor vulnerabilidad.

Finalmente, nos gustaria concluir con un agradecimiento
y un deseo. El agradecimiento es para todos aquellos que han
contribuido y participado en el este libro sobre la
conmemoracion de la Convencion de sobre los Derechos del
Niiio y el debate sobre sus 30 afios de existencia. Sin duda, es
gracias a ellos que estos eventos existan. El deseo es que no se
quede aqui, en las paginas de este libro, sino que sigamos
trabajando por y para los nifios y adolescentes, especialmente
los méas desfavorecidos y vulnerables.

28



“No hay causa que merezca mas alta prioridad que la
proteccion

y el desarrollo del nifio, de quien dependen la supervivencia,
la estabilidad y el progreso de todas las naciones y, de hecho,
de la civilizacion humana”

Plan de Accion de la Cumbre Mundial a favor de la Infancia,
30 de septiembre de 1990.
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CAPITULO 1

ADOLESCENTES Y MUSICA: UNA
APROXIMACION & LA PRACTICA
MUSICAL COEDUCATIVA

Salvador Oriola Requena
Sandra Soler Campo

Universidad de Barcelona. Departamento de Didacticas
Aplicadas

Introduccion

La adolescencia es una etapa vital que forma parte

del desarrollo evolutivo de todo ser humano. En esta, tanto los
miembros pertenecientes al sexo masculino como al femenino
intentan buscar, mostrar y consolidar una identidad de género
coherente con su identidad sexual. Por ello, los adolescentes
realizan actividades que les permiten afianzar dicha identidad,
que sean congruentes con los roles asignados socialmente, sin
que existan discrepancias entre lo que hacen y lo que
socialmente se espera que hagan (Silva, 2007).

La coeducacion, entendida como una educacion que

promueve la igualdad de género sin que exista ningun tipo de
discriminacion (Simoén, 2010), sera primordial a la hora de
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orientar y ofrecer actividades a los jovenes que acaben con los
estereotipos de todo tipo. Por ello, en los centros educativos,
las diferentes acciones educativas por parte de los integrantes
que conforman la comunidad educativa deberan promover
politicas y aprendizajes basados en evitar la reproduccion de
tales roles. De este modo, y siguiendo las lineas propuestas por
Contreras y Trujillo (2014), es necesario realizar estudios de
género que permitan descubrir y cuestionar los estereotipos
que de manera implicita y simbolica nos encontramos en los
espacios educativos y a partir de los resultados obtenidos
proponer posibles soluciones coeducativas que sean
extrapolables a la vida cuotidiana.

]LAa musica es una de las actividades preferida por los

adolescentes (bien escuchandola, bien haciéndola). El
contenido de las canciones que suelen escuchar, puede ser una
variable que influya muchas veces de forma subliminal en la
consolidacion de la identidad de género. Los docentes,
teniendo en cuenta la significatividad de los mensajes que
contienen dichas canciones, deberan ser capaces de orientar y
proponer aprendizajes que ayuden a los alumnos a ser
conscientes y criticos con el contenido de la musica que
escuchan.

La presente investigacion tiene como objetivo

ofrecer un estado de la cuestion sobre la influencia que ejerce
el contenido de las canciones en cuestiones de género y
estereotipos sexuales durante la adolescencia. Para ello se ha
realizado una sintesis conceptual a partir de un analisis
documental de tipo multidisciplinar en el que se incluyen
estudios y teorias procedentes de campos convergentes como
son la psicologia del desarrollo, la sociologia y la musicologia.
El articulo concluye con unas orientaciones e indicaciones de
buenas practicas que permitan a los educadores (progenitores
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y docentes) un mejor aprovechamiento de la musica en
cuestiones relacionadas con la coeducacion.

Adolescencia y musica

v
| .. . .y .
EI establecimiento y la consolidacion de relaciones

interpersonales ocupan un papel capital en la vida adolescente.
El hecho de formar parte de un grupo de amigos o iguales
cumplirda una funcion fundamental en el desarrollo
socioemocional del adolescente. De acuerdo con Martinez
(2003) las relaciones personales influiran en la conformacion
de aspectos tan importantes como la autoestima, la identidad
personal, la autopercepcion o el pensamiento moral. Los
adolescentes suelen vincular canciones con experiencias
vividas, a las que le atribuyen un significado especial, por ello
cada vez que quieren revivir dichas situaciones sintiendo las
emociones experimentadas, vuelven a escuchar la misma
cancion (Flores, 2008). Este mecanismo ayudara, tal y como
afirma Frith (1987) a la configuracion de la memoria personal,
como recurso para organizar el sentido del tiempo e
intensificar las experiencias vividas en grupo. En la actualidad
los adolescentes utilizan dispositivos moviles como medio
para la socializacion a través de redes sociales y como
instrumento multimedia, que les permite acompanar con
musica todas aquellas actividades que realizan con el
ordenador, el movil o la tablet (Miranda, 2013). Esta es la
razon por la que la musica, ademas de entretener, cumple la
funcion de acompafiar otras tareas, es decir, se usa como
sonido de fondo para evitar el silencio ambiental en
actividades como caminar, estudiar, utilizar el ordenador o
estar con amigos (Lonsdale y North, 2011). Investigaciones
recientes llevadas a cabo en diferentes centros de educacion
secundaria obligatoria espafioles confirman que las
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denominadas muisicas populares (entendidas como el conjunto
de estilos musicales de tipo comercial) son las mas influyentes
entre los adolescentes, indistintamente de su origen cultural y
econdmico. Segiin Herrera, Cremades y Lorenzo “los jovenes
escuchan de forma mayoritaria aquellos estilos musicales mas
presentes en los medios, principalmente los de tipo popular
(Pop, Hip-Hop, Reggaeton...)” (Herrera, Cremades y Lorenzo,
2010, p. 40). Afirmacion vigente atin hoy en dia, como ellos
mismos demostraron al comparar los resultados de diferentes
investigaciones durante el siglo XXI y estableciendo dicha
observacion como una constante en la sociedad occidental
actual.

Influencia de la musica en la identidad de género

La musica durante la adolescencia tiene un gran peso

ya que es durante esta etapa vital cuando los individuos
empiezan a ser conscientes de los multiples beneficios que
pueden obtener cuando escuchan y practican musica: cambiar
estados de animo, interrelacionarse, identificarse con el
contenido de las canciones y los artistas, revivir situaciones,
configurar y reafirmar la identidad personal, etc. (Oriola y
Gustems, 2015).

4
ﬂn cuanto a la definicion de identidad de género no

existe un consenso universal sino diferentes teorias las cuales
coinciden en aludir a la percepcion subjetiva que un individuo
tiene sobre si mismo en cuanto a su propio género, que podria
o no coincidir con sus caracteristicas sexuales (Borghetti,
2018). Entre los factores que pueden influir en la
configuracion de dicha percepcion encontramos los diferentes
estilos musicales y los mensajes que llevan implicitos, un claro
ejemplo es el rock que de acuerdo con Sales (2010) esta
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asociado a una iconografia claramente masculina. Otro
ejemplo se encuentra en la practica musical, que lleva consigo
unas connotaciones de género preexistentes, los adolescentes
suelen elegir actividades que afirman simbolicamente el
discurso constructivista convencional de feminidad o
masculinidad (Cureses, 1998).

Por lo que respecta al contenido de las canciones mas

escuchadas por los jovenes, se puede afirmar que el sistema
patriarcal se ha perpetuado de forma implicita. La musica
popular sigue perpetuando y desarrollando resistencias frente
a la superacion de los roles de género tradicionales y de
caracter patriarcal (Sales, 2010). En esta linea Guarinos (2012)
afirma que en la mayoria de la musica comercial existe la
pervivencia de estereotipos patriarcales habituales y en menor
mesura nuevos prototipos de mujeres que rompen con los
anteriores. No es de extrafar que la exposicion continuada a
este tipo de musica pueda influir negativamente en las
cogniciones sexuales de los oyentes. Asi pues, existen estudios
que afirman que dicha exposicion estd asociada con un
aumento de las conductas sexuales de riesgo (Wright y
Qureshi, 2015).

Consideraciones y orientaciones didacticas

A\nte los ejemplos expuestos, la musica, desde una

perspectiva coeducativa, debera usarse como recurso para que
los alumnos y alumnas analicen y recapaciten sobre la
reproduccion de las divisiones de género musicales
preexistentes en la sociedad, las construcciones discursivas
sobre el género, las practicas musicales y la musica en si
misma.
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Algunas actividades que podrian llevarse a cabo para

fomentar la coeducacion por parte de docentes en el aula de
musica o los progenitores cuando sus hijos escuchan musica
son:

- Buscar y proponer obras de mujeres musicos, conocer
sus biografias y explicar contenidos musicales a partir
de éstas (forma, contexto historico, organologia,
texturas...). Por ejemplo, la comprension del bordon a
partir de una audicion de Hildegarda Von Bingen.

- Crear un juego de cartas (gamificacion) a partir de la
biografia de mujeres musicos con preguntas creadas
en grupos de 4/5 alumnos (de respuesta A, B, C) que
deberan responder el resto de compafieros/as.

- Elaborar un programa de radio escolar que permita dar
a conocer a toda la comunidad educativa diferentes
mujeres musico y la musica que han creado en
diferentes periodos historicos.

- Analizar el contenido textual de las canciones que
conforman las listas de éxito actuales y realizar una
propuesta critica sobre como se tratan los estereotipos
de género.

- Visionar videoclips de canciones de diferentes afios
para comprobar si ha habido algiin cambio respecto a
cuestiones de género, por ejemplo, la funcionalidad de
la figura femenina o masculina, escenas con alto
contenido sexual...

4
ﬂstos son algunos ejemplos de cémo se puede

utilizar la musica con un fin coeducativo.

Conclusiones
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Gomo se ha podido comprobar, en la actualidad

vivimos inmersos en un proceso educativo que aboga por la
superacion de los estereotipos de género tradicionales que
giran en torno al patriarcado. Los docentes y educadores,
conscientes de la importancia de dicho proceso, tendran que
utilizar en sus clases recursos coeducativos que favorezcan la
igualdad entre géneros sin que haya discriminaciones.

Desde la asignatura de musica proponemos dotar a

los alumnos de una mayor capacidad reflexiva y critica a
través de actividades que situen al género femenino como
contenido clave y que acaben con la normalizacion de los
estereotipos tradicionales de género, muy presentes sobre todo
en las letras de las canciones que suelen escuchar los jovenes.
En definitiva, es hacer visible lo que hasta la fecha ha pasado
desapercibido o se ha ocultado por diferentes intereses
(comerciales, patriarcales, sociales...). Hacer frente a las
percepciones y estereotipos que han ido creandose con el
tiempo no tiene principio ni fin, pero como ciudadanos y
agentes activos sociales, podemos hacer mucho en Ila
deconstruccion del entramado ideologico que la sociedad
patriarcal ha creado y mantenido a lo largo de centenares de
anos.
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CAPITULO 2
A AMAMENTACAO EM
CRIANGAS COM ASMA

Dulce Maria Pereira Garcia Galvao, Ana Carina
Moreira da Costa Oliveira, Teresa Domingues
Caseiro dos Santos

- Escola Superior de Enfermagem de Coimbra -

Introduciao

A\ amamentagdo ¢ a estratégia isolada mais forte na

prevencao da mortalidade infantil, promocéo da satde fisica e
mental da crianga ¢ da mulher que amamenta (Neto, Cardoso,
& Oliveira, 2015). Dados recentes enfatizam que se a
amamentacdo escalasse a nivel mundial cerca de 820000
criangas seriam salvas e mantidas saudaveis por ano (Vitora et
al., 2016). O leite materno (LM) € o melhor alimento para o
bebé porque contém em si propriedades nutricionais essenciais
ao crescimento ¢ desenvolvimento nos seus primeiros meses
de vida (Galvao, 2006). Este alimento tem ainda a
particularidade de ser facilmente digerido, se encontrar
prontamente disponivel, estéril e a temperatura ideal (Galvao,
2006), conter anticorpos fundamentais a prevencao de doengas
frequentes na infancia (Correia, 2009) e ser completo, natural
e sem custo (Levy & Bértolo, 2008). Souza (2010) acrescenta
que o aleitamento materno (AM) apresenta um efeito protetor
no desenvolvimento de doencgas cronicas e infeciosas. O AM
promove uma adequada respiracdo e articulagdo dos sons e
palavras (Antunes, Antunes, Corvino, & Maia, 2008). Estudos
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demonstram que o AM pode diminuir a probabilidade de
aparecimento de doengas na crianga (Schneider, Stein, &
Fritsher, 2007), e a amamentacao parece ter efeito protetor no
aparecimento da asma. No entanto o niamero de criangas com
asma esta a aumentar (Schneider et al., 2007). A prevaléncia
de asma em idade pediatrica ¢ de 8,4%, sendo desta forma uma
das principais doengas cronicas na crianga (Sociedade
Portuguesa de Alergologia e Imunologia Clinica, 2017).

A\ssim, surgiu a questdo: “Como se processou a

amamentacdo nos primeiros meses de vida nas criancas
portadoras de asma?” e definiram-se os objetivos: conhecer
cOomo se processou a amamentagcdo nos primeiros meses de
vida nas criangas asmaticas, identificar o momento de
introducdo de outros alimentos ou liquidos para além de leite
materno na dieta alimentar das criangas, identificar quando
ocorreu a introdugdo da alimentagdo complementar, verificar
se ocorreu amamentagdo exclusiva até aos 6 meses e
identificar a duracdo da amamentagdo exclusiva e da
amamentagdo completa.

Metodologia

Desenvolveu—se uma Revisdo Integrativa da

Literatura entre Margo e Junho de 2018. A 8 de maio de 2018
fez-se pesquisa bibliografica na EBSCOHost, recorrendo-se a
MEDLINE, CINAHL e Academic Search Complete. Como
critérios de inclusdo estabeleceu-se artigos,
independentemente da metodologia de investigacdo utilizada,
publicados entre 2013 e 2018, com texto integral disponivel e
gratuito, de lingua inglesa, portuguesa ou espanhola,
divulgados em revistas académicas, que incluissem criangas
portadoras de asma ¢ 0 modo como foram amamentadas, que
respondessem a questdo de investigagdo e aos objetivos.
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Excluiram-se artigos repetidos, estudos ndo cientificos, cujo
conteido nao se relacionasse com o tema ou objetivos e
revisdes sistematicas da literatura. Utilizaram-se os
descritores: “breastfeeding OR breast-feeding OR milk
production OR lactation” e “asthma OR asthmatic” e
recorreu-se ao operador booleano “AND”. Obtiveram-se 253
artigos, 123 na MEDLINE, 68 na CINAHL e 62 na Academic
Search Complete. Apos aplicacdo dos critérios de inclusdo e
exclusdo reduziu-se a pesquisa a 26 estudos, 13 na MEDLINE,
cinco na CINAHL e oito na Academic Search Complete. Apos
a leitura do titulo e resumo foram selecionados seis artigos,
sendo trés da MEDLINE e trés da Academic Search Complete.

Apresentagdo dos resultados

A\ totalidade dos estudos recorreu a metodologia

quantitativa. Existe predominio de artigos europeus. Dois
artigos foram publicados na Holanda, um na Finlandia e um
na Noruega. Um artigo foi divulgado em Porto Rico e outro na
Coreia do Sul. Em 2013 e 2016 foi publicado um artigo em
cada ano e em 2015 e 2017 dois artigos. O niimero de criancas
nas amostras oscilou entre 555 e 41020.

Dois artigos fazem referéncia ao momento de
introducdo de outros alimentos (leite de formula ou leite de
vaca) ou liquidos na dieta alimentar das criangas, dois
analisam quando ocorreu a introdugdo de alimentos
complementares, quatro abordam a duragdo da amamentacao
exclusiva e a totalidade dos artigos estudam a duragdo da
amamentagdo completa.

Introducido de outros alimentos ou liquidos na dieta
alimentar das criancas
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N waru et al. (2013) desenvolveram um estudo com

1924 criangas de ambos os sexos com o objetivo de investigar
a associagdo entre duragdo da amamentacdo e idade de
introducdo de alimentos complementares durante os primeiros
6 meses e asma, pieira e eczema atopico até aos 10 anos de
idade. Verificaram que a idade média para a introdugdo de leite
de formula foi de 15 dias de vida e de sumo de frutas foi de
4,5 meses. A alimentagdo por leite de formula, o tempo de
introducdo de leite de formula e de sumo foi
significativamente associado ao risco de asma (p<0,05). A
introducdo de sumo de frutas apos os 4,5 meses foi associada
a menor probabilidade de asma. Quando as co variaveis foram
colocadas em estudo, nenhuma das variaveis teve associagao
significativa com o risco de asma (p > 0,05).

]LAossius, Magnus, Lunde e Sterdal (2017) realizaram

um estudo com 41020 criancas para estudar se a duragdo da
amamentacdo ¢ a introducdo de alimentos complementares
estavam associadas ao risco de asma infantil. Os autores
constataram que, das criangcas que continuaram a ser
amamentadas aos 6 meses e apresentavam asma aos 7 anos de
idade, 426 (5,1%) tinham iniciado leite de férmula antes dos 4
meses; dos 4 aos 5,9 meses 168 (5,2%); aos 6 meses ou depois
854 (4,2%), perfazendo um total de 1448 criangas com asma.

Introducio de alimentos complementares

N waru et al. (2013) verificaram que a idade média de

introdu¢do de arroz e/ou cereais foi aos 3,75 meses, frutas e
legumes aos 4 meses, carne ¢ ovo 5 meses, peixe aos 5,35
meses, derivados de leite aos 5,75 e biscoitos e pao aos 6
meses. A introducao de ovos apos os 5 meses foi associada a
menor probabilidade de desenvolvimento de asma.
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]LAossius et al. (2017) apuraram que, das criangas que

continuaram a ser amamentadas aos 6 meses, 1448
apresentaram asma aos 7 anos, sendo que 463 (5,1%), 758
(4,4%) e 227 (4,0%) iniciaram alimentagdo complementar
antes dos 4 meses, entre 0s 4 € 0s 5,9 meses € aos 6 meses,
respetivamente.

Aleitamento Materno Exclusivo

A\inda Nwaru et al. (2013) apuraram que a duragdo

média do AME foi de 3,75 meses. Quando nao englobaram as
co variaveis em estudo verificaram associacdo significativa
entre exclusividade da amamentacdo e asma (p= 0,031), no
entanto quando colocaram em estudo as co variaveis deixou
de haver associacao significativa (p=0,366).

Kim et al. (2015) para determinar a influéncia da

amamentacdo na funcdo pulmonar de criangas asmaticas
desenvolveram um estudo com 555 criangas com asma
persistente leve. Os autores verificaram que o volume
expiratorio forgado num segundo e a capacidade vital forcada
foi maior em criangas amamentadas exclusivamente durante 6
meses ou mais (89,1 £ 6,9) do que nas amamentadas
parcialmente durante o mesmo tempo (88,4 £+ 9,0) o valor de
p foi igual a 0,009 (p <0,05). Relativamente a capacidade vital
forcada, esta foi considerada também estatisticamente
significativa (p <0,05), sendo mais baixa nas criangas
amamentadas exclusivamente menos de 6 meses (91,0 + 20,3)
do que nas que tiveram amamentacdo parcial menos de 6
meses (98,4 + 15,3).

Dekker et al. (2016) realizaram um estudo prospetivo
com uma amostra constituida por 5675 criangas para examinar

43



a associagdo da duragdo e exclusividade da amamentagdao com
a resisténcia e inflamagdo das vias aéreas e o risco de
desenvolvimento de pieira e asma em criangas até aos 6 anos
de idade e ainda explorar se estas associa¢des foram mediadas
por mecanismos atopicos ou infeciosos. Os resultados
mostraram que apenas 25,4% (1171) foram amamentados
exclusivamente durante 4 meses.

No estudo desenvolvido por Lossius et al. (2017)

consideraram LM, agua e vitaminas. Verificaram que 39,5%
foram amamentados menos de 4 meses, 45,9% entre 4 a 5,9
meses ¢ apenas 14,7% foram amamentados durante mais de 6
meses.

Duracao do Aleitamento Materno

Nwam et al. (2013) como resultados relativos a

duragdo da amamentagdo completa obtiveram que no primeiro
ano 327 amamentaram menos de 6 meses ¢ 719 mais de 6
meses; no segundo ano, 289 amamentaram menos de 6 meses
e 645 mais de 6 meses; no quinto ano 257 amamentaram
menos de 6 meses € 601 mais de 6 meses, no décimo ano 182
amamentaram menos de 6 meses € 472 mais de 6 meses.

Rosas—Salazar et al. (2015) para examinar a relagao

entre a duragcdo da amamentagdo atualmente recomendada e o
aparecimento de asma em criancas Porto-riquenhas em idade
escolar desenvolveram um estudo com 1127 criangas porto-
riquenhas com idades compreendidas entre os 6 e 14 anos.
Verificaram que do grupo de controlo (509 criangas que nao
tinham diagnodstico de asma ou de pieira), apenas 52 (10,6%)
foram amamentadas mais de 6 meses, sendo que 201 (40,8%)
foram amamentadas antes dos 6 meses ¢ 240 (48,7%) nunca
foram amamentadas; relativamente ao grupo de caso (618
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criangas que tinham diagnodstico de asma e pieira), apenas 99
(16,6%) foram amamentadas mais de 6 meses, sendo que 203
(34,1%) foram amamentadas antes dos 6 meses ¢ 294 (49,3%)
nunca foram amamentadas.

Kﬂm et al. (2015) referem que o volume expiratorio

for¢ado num segundo e a capacidade vital forcada aumentou
significativamente consoante a dura¢do da amamentagao.

Dekker et al. (2016) observaram que 92,2% (5231)

das criancas tinham sido amamentadas, das quais 20,1%
(1140) foi amamentada menos de 2 meses, 16,5% (939) entre
2 e 4 meses, 9,4% (531) entre 4 e 6 meses ¢ 24,7% (1404) foi
amamentada 6 meses ou mais.

Ahmadizar et al. (2017) no estudo que

desenvolveram com 960 criangas dos 4 aos 12 anos para
estudar a associagdo entre a exposi¢do e duragdo da
amamentacdo ¢ a gravidade da asma perceberam que 714
criangas (74% da amostra) foi amamentada; contudo, para o
parametro da duracdo da amamentagdo, estavam disponiveis
dados de apenas 684 criancas das quais 318 (46,5%) foram
amamentadas menos de 6 meses e 366 (53,5%) foram
amamentadas 6 meses ou mais.

]LAossius et al. (2017), observaram que dos 41020

participantes 79% continuava a ser amamentado aos 6 meses
e 38% foi amamentado até aos 12 meses ou mais.

Discussao dos Resultados
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A\ OMS (1989) e a UNICEF (2015) recomendam a

exclusividade da amamentacao até aos 6 meses, porém Nwaru
et al. (2013) apuraram que a idade média para a introducéo de
leite de formula foi de 15 dias e de sumo de frutas de 4,5
meses.

4
Griangas com uma alimentagdo a base de leite de

vaca tém maior probabilidade de desenvolverem asma, em
comparacdo a criangas amamentadas com LM (Spuldaro,
2015). Também Lossius et al. (2017) verificaram maior risco
de asma quando a introdugao de leite de formula ocorreu entre
o0s 4 e 0s 5,9 meses comparativamente a introducao anterior a
4 meses e posterior a 6 meses.

Para Guerra et al., 2012 a introducdo de alimentos

complementares deve ocorrer preferencialmente aos 6 meses
porém no estudo de Nwaru et al. (2013) verificou-se que as
criangas introduziram na sua dieta alimentos em idades muito
mais precoces. Os autores apuraram ainda que a introdug@o do
ovo na dieta alimentar da crianga ap6s os 5 meses esta
associada a um baixo risco de asma. Ja Lossius et al. (2017)
perceberam que, em criancas ainda amamentadas aos 6 meses
o risco de asma era semelhante independentemente da
introducdo de alimentos complementares ocorrer antes ou
apods os 6 meses.

A\ semelhanga dos estudos desenvolvidos por Oddy

et al. (2003) e Meel et al. (2017) também Kim et al. (2015)
verificaram que o volume expiratorio forcado num segundo e
a capacidade vital forcada foram significativamente maiores
no grupo amamentado exclusivamente durante 6 meses ou
mais em comparagdo com o grupo amamentado parcialmente
nesse periodo.
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Dekker etal. (2016) concluiram que criangas que nao

tinham sido amamentadas de forma exclusiva apresentavam
maior risco de pieira antes dos 3 anos comparativamente com
as que foram amamentadas exclusivamente durante 4 meses.
Também Oddy et al. (2004) defendem esta ideia,
acrescentando que a amamentagdo exclusiva apresenta um
efeito protetor relativamente a asma precoce.

]LAossius etal. (2017) constataram que a exclusividade

da amamentag¢do ndo foi associada a asma aos 10 anos de
idade. Este resultado é corroborado por Sears et al. (2002). Ja
os estudos desenvolvidos por Gdalevich, Mimouni, &
Mimouni (2001) e Matheson et al. (2007) apuraram haver
efeito protetor do AME da asma infantil.

@ prolongamento do AM até ao ano parece reduzir

a prevaléncia de infe¢des respiratorias e de asma na infancia
(Toma & Rea (2008); Sears et al. (2002)). Todavia, Nwaru et
al. (2013) observaram nao se verificar grande influéncia entre
a duragdo da amamentagdo e a ocorréncia de asma até aos 10
anos de idade. Também Rosas-salazar et al. (2015) apuraram
que a amamentagdo até aos 6 meses estava significativamente
associada com a diminui¢do da probabilidade de asma em
criangas porto-riquenhas comparativamente com as que nunca
foram amamentadas, porém a amamentacao apos este periodo
nao parece conferir efeito na prevencdo de asma. Ahmadizar
et al. (2017) perceberam que o AM em criangas asmaticas
estava associado a um menor risco de exacerbagdes de asma,
mas ndo a um melhor controlo da mesma. J4 Dekker et al.
(2016) verificaram que as criangas que foram amamentadas
por menos tempo apresentavam maior risco de pieira antes dos
3 anos e asma aos 6.
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Segundo Kim et al. (2015) em criangas com asma, ¢

apos os ajustes para fatores de confusdo, a relagdo entre o
volume expiratorio forcado num segundo e a capacidade vital
forcada aumentou significativamente com o aumento da
duragdo da amamentacdo.

Conclusoes

v
] .
Enquanto alguns estudos demonstram existir uma

associag¢do entre o AME até aos 6 meses ¢ a asma, outros
defendem que esta associacdo deixa de ser significativa por
um periodo superior. Quatro dos artigos estudados concluiram
que o AM parece ter um efeito favoravel na prevengdo de
asma, sendo que um deles destaca a diminuig¢do do risco de
exacerbagdes futuras em criancas amamentadas € um outro
evidencia uma melhor fungdo pulmonar em criangas
amamentadas de forma exclusiva durante 6 meses ou mais. Os
restantes artigos obtiveram outras conclusdes, afirmando que
a natureza da alimenta¢do nos primeiros 6 meses de vida nao
influencia o risco de desenvolvimento de asma a longo termo,
acrescentando que a dura¢do do AM e a idade de introdugao
de alimentagdo complementar ndo estdo associadas ao
desenvolvimento de asma aos 7 anos de idade. A disparidade
de conclusdes dos estudos pode dever-se a metodologia dos
estudos, nomeadamente ao periodo de acompanhamento das
criancas ¢ as idades em que os resultados sdo colhidos ou
relacionar-se com fatores de confusdo, verificando-se que
quando os mesmos sdo tidos em conta, a associacdo entre o
AM/introdugdo de alimenta¢do complementar ¢ a asma perde
a sua significancia. Esta relagdo aparenta depender do efeito
de outras varidveis tais como exposicdo tabagica, historia
materna de doenca atdpica, condigdes socioeconomicas,
poluicdo ambiental e o tempo de licenga de maternidade.
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Vv
) ‘s ; "
E\,sta tematica ¢ relevante para a pratica de

Enfermagem. E fundamental que o enfermeiro capacite as
maes sobre os beneficios inerentes ao AM e ao LM,
incentivando-as a seguir as orientagdes da OMS.
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CAPITULO 8

PROTOCOLO DE ATENCION
EDUCATIVA & LAS
DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

DE LA ARITMETICA.
ESPANA.

Antonio Coronado Hijon
-Facultad Ciencias de la Educacion,
Universidad de Sevilla-

Introduccion

4
ﬂste capitulo tiene como objetivo ofrecer pautas de

prevencion y atencion educativa, de manera sistematizada
mediante un modelo protocolizado, basado en una
justificacion fundamentada que parte de un enfoque dinamico
y formativo, de la identificacion del alumnado en riesgo, para
la atencion educativa inclusiva de las dificultades de
aprendizaje del calculo aritmético, basado en metodologias
con evidencias de éxito.

La protocolizacion en las intervenciones es una
necesidad a la vez que una garantia de que las intervenciones
interdisciplinares, donde se requiere la actuaciéon en
interrelacion de equipos de profesionales, se implementaran
con eficacia mediante la vertebracion secuenciada de unas
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fases determinadas con actuaciones concretas, para cada
profesional, en relacion a sus especificas funciones técnico
profesionales.

La protocolizacion de intervenciones profesionales

insertas en actuaciones multidisciplinares, evita el estrés
producido por la posible confusion de roles entre los
profesionales que interactiian en la intervencion, asi como
establece unos procedimientos secuenciados en actuaciones
técnicas para cada fase o momento critico del proceso,
sustentados en evidencias de ¢éxito, que promuevan la
coherencia de todas las actuaciones interrelacionadas,
asegurando asi unos niveles optimos de calidad y eficacia. El
ambito de las ciencias de la salud, es un buen ejemplo de
modelo de actuacion protocolizado. Las  distintas
administraciones sanitarias locales y nacionales, tienen
establecidas actuaciones protocolizadas de la intervencion
médica. Incluso, a nivel internacional, la Organizacion
Mundial de Salud (OMS), también tiene protocolos para que
los especialistas de todo el mundo, dispongan de un
procedimiento articulado y funcionalmente vertebrado con
evidencias de eficacia. En el ambito de las ciencias de la
educacion, aunque ain son escasos los protocolos de
intervencion, si se observa un incremento sostenido en la
definicion, produccion y usos de éstos, especialmente en el
ambito de las regiones y territorios.

v
| . S
EI protocolo que se presenta a continuacion, tiene

como objetivo definir un modelo de prevencion y atencion
educativa dirigida al alumnado que presente indicios de
dificultades de aprendizaje aritmético, mediante la deteccion,
identificacion del alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo en el aprendizaje aritmético, y organizacion
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de la respuesta educativa y seguimiento y monitoreo del
progreso de aprendizaje.

Las dificultades de aprendizaje de la aritmética desde
la perspectiva educativa.

v
] . L
EI concepto genérico actualmente mas utilizado para

referirse a las dificultades de aprendizaje matematicas, es el de
Discalculia del Desarrollo, entendida como un trastorno
heterogéneo en la competencia matematica, aun desarrollando
una escolaridad adecuada y en ausencia de discapacidad
intelectual, sensorial o trastornos emocionales (Balbi &
Dansilio, 2010). Paralela a esta perspectiva clinica
psicodiagostica, viene desarrollandose -desde finales del siglo
XX- una perspectiva educativa mucho mas amplia e inclusiva
del término de dificultades de aprendizaje (Coronado-Hijon,
2015). Esta tiene su origen en el estudio del estado de la
educacion especial en Inglaterra, que el departamento de
Educacion y Ciencia britanico encarg6 en 1974 al “Comité de
investigacion sobre la Educacion de los niflos y jovenes
deficientes”, que presidi6 Mary Warnock.

4

ﬂl informe resultante del trabajo de esta comision,
aportd las concepciones generales que fundamentaron el
acuflamiento de un nuevo término, a saber: las “Special
Educational Needs o Necesidades Educativas Especiales
(NEE)”. Dicho informe aport6 evidencia de que un porcentaje
de alumnado del 20%, puede necesitar un apoyo educativo
especifico en alglin momento de su escolaridad.

v
ﬂl popularmente denominado informe Warnock,
presentd desde una perspectiva educativa, un concepto de
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dificultades de aprendizaje en su sentido mas amplio frente al
enfoque mas restringido de la perspectiva clinica normativa.
Posteriormente, también desde el ambito practico de la
intervencion educativa, la definicion clinica, restringida y
circunscrita al criterio diagnostico de discrepancia, ha
continuado recibiendo criticas -atin mas relevantes- debido a
la actitud clinico reactiva que ajustada al criterio de
discrepancia, basado en un retraso de dos o mas afios en las
habilidades de aprendizaje del sujeto en el periodo de
enseflanza basica, implica una estrategia diagnostica pasiva de
esperar al fracaso para intervenir “wait to fail model” ( Fuchs
& Fuchs, 1998. Frente a esa actitud clinica, estudios al
respecto han demostrado que la actuacion preventiva,
mediante la identificacion de grupos de riesgo, puede reducir
hasta en dos tercios la posterior incidencia de dificultades de
aprendizaje.

4
| . , . .
Es con este interés dimensional, con el que

Butterworth & Reigosa, (2007) proponen incluir en el término
Discalculia del Desarrollo, al alumnado con mayor severidad
de dificultades de aprendizaje, el cual las estimaciones de
prevalencia cuantifican entre el 3 y el 8 % del alumnado (APA,
2013), dejando la denominacion de Dificultades de
Aprendizaje de la Aritmética a las que presenta el alumnado
con puntuaciones por debajo del percentil 30 en rendimiento
aritmético. Esta distincion es acorde con la incluida en la
categoria diagnostica de “dificultades o trastornos especificas
de aprendizaje” (DEA), de los manuales clinicos
internacionales (DSM y CIE) y en linea con el criterio
psicométrico de discrepancia, y de otra parte, la perspectiva
educativa mas amplia (Coronado-Hijon, 2015), definida por
el concepto “necesidades educativas especiales (NEE)” o
“dificultades de aprendizaje” (DA), promovida desde el
informe Warnock (1978). Mas recientemente, el Programme
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for International Student Assessment del afio 2012 (OECD
(2013), denomind como alumnado con bajo rendimiento
(Low-Performing Students) a aquel con una puntuacion
situada por debajo del nivel 2 en la escala de PISA, nivel de
referencia basico para desarrollar competencia funcional
matematica. Posteriormente, la OECD (2016) elaboré un
informe titulado Low-Performing Students: Why They Fall
Behind and How To Help Them Succeed?, donde se desarrolla
la categoria de Alumnado de Bajo Rendimiento, fundamentada
en una investigacion descriptiva sobre diversas variables de
riesgo implicadas; antecedentes familiares, actitudes hacia el
aprendizaje (Coronado-Hijon, 2017a), practicas escolares o
politicas educativas. A ésta graduacion dimensionadora de la
dificultad de aprendizaje, estamos en condiciones de asignarle
unos valores de prevalencia en relacion a su grado de
severidad. Al porcentaje de entre el 3 y el 8 % (APA, 2013) de
la poblacion de alumnado que presenta  dificultades
especificas de  aprendizaje = matematico (DEAM)
(Mathematical Learning Disabilities), con un grado de
severidad importante, le sigue en el continuo de la
dimensionalizacion, otro 10% de alumnado que presentan
dificultades de aprendizaje matematico leve (DAM)
(Mathematical Learning Difficulties) pero persistentes (Berch
& Mazzocco, 2007), y alumnado de bajo rendimiento (Low-
Performing, LP), (OCDE, 2016). Estos grupos representan
mas un continuo de dificultades que categorias clinicas
independientes (Geary, Hoard, Nugent & Bailey, 2012).

Utilizando pruebas pedagogicas de rendimiento,
identificamos al alumnado con DEAM con una puntuacion
igual o inferior al percentil 10, mientras que el alumnado con
DAM vy LP, se distribuye entre los percentiles 11 y 25
(Murphy, Mazzocco, Hanich & Early, 2007). De tal forma,
podemos identificar y dimensionar a ese porcentaje
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aproximado del 25% de alumnado, que presenta necesidades
especificas de apoyo educativo a lo largo de su escolaridad,
coincidiendo con el porcentaje originariamente identificado en
el ya clasico informe Warnock (1978).

Niveles de gradacion en relacion a la respuesta del
alumnado a la intervencion educativa.

Los niveles de gradacion de las necesidades

especificas de apoyo educativo del alumnado, han de ajustarse
a los criterios de significatividad logica y significatividad
psicologica, indicados por Ausubel, Novak vy Hanesian,
(1976), subordinados a los principios de la educacion
inclusiva de equidad y calidad. Para ello, los niveles de
gradacion del apoyo educativo han de partir desde las medidas
ordinarias hasta las mas extraordinarias de atencion a la
diversidad (significatividad logica) como respuesta ajustada a
las necesidades especificas de apoyo educativo al desarrollo
de la competencia matematica (significatividad psicologica).
Esta sinfonia de significatividad logica y psicoldgica
curricular, asegurara los principios de equidad y calidad, que
definen a la educacion inclusiva, para posibilitar la resiliencia
académica ante las dificultades de aprendizaje (Coronado-
Hijon, 2017b).

Los niveles de intervencidon que se proponen en el

presente protocolo, estan fundamentados en enfoques y
corrientes educativas actuales como la “interviniendo para
prevenir” (Fletcher & Vaughn, 2009), “evaluar para
aprender” (Anijovich & Gonzalez, 2011), y la “respuesta a la
intervencion educativa” (Fuchs & Fuchs, 2006), las cuales se
vertebran desde la necesaria retroalimentacion de un proceso
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de ensenanza basado en la evaluacion criterial y formativa de
las necesidades especificas de apoyo educativo que presente el
alumnado.De entre éstas elegimos la "Respuesta a la
Intervencion" educativa, Response to Intervention (Rtl)
(Fletcher et al., 2007, 2009), por su enfoque dinamico y
formativo de la identificacion del alumnado en riesgo. La
Respuesta a la Intervencion (Rtl), se caracteriza por una
protocolizacion de la intervencion educativa, enhebrada en
una evaluacion criterial y formativa del alumnado en riesgo de
presentar dificultades de aprendizaje (Coronado Hijon, 2014).
La Rtl, presenta tres caracteristicas basicas: la evaluacion
inicial o screening, el seguimiento y monitoreo del progreso
de aprendizaje, y la ensefianza escalonada.lLa protocolizacion
de esta metodologia consta, generalmente, de tres niveles de
intervencion, en cada uno de los cuales, se realiza una
evaluacion criterial y formativa para identificar la existencia y
la dimension de la dificultad de aprendizaje encontrada para -
desde ahi- disefiar una intervencion escalonada y adecuada a
las necesidades especificas de apoyo educativo que muestra el
aprendiz. A los tres niveles caracteristicos de la Rtl (Fox,
Carta, Strain, Dunlap & Hemmeter, 2010), en esta propuesta
que se presenta, afiadiremos el nivel 0:

e Nivel 0: Se refiere a la institucionalizacion del
protocolo de atencion, contextualizado en el Plan de Atencion
a la Diversidad e Inclusion Educativa (PADIE) del Proyecto
Educativo de cada Centro (PEC).

ﬂl PADIE es el documento institucional en el que se

concretan los criterios para definir las medidas de respuesta
educativa inclusiva, que incluyen los procesos de
planificacion, asi como la gestion y organizacion de los apoyos
educativos del centro, los cuales se articulan en cuatro niveles
de gradacion de caracter sumatorio y progresivo. Esas medidas
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de atencion a la diversidad se han de plasmar desde una
perspectiva sistémica e interdisciplinaria.

e Primer Nivel: Lo constituyen las programaciones
didacticas de aula con metodologia inclusiva, basada en
evidencias de éxito y que contemplan las posibles medidas
ordinarias de atencion a la diversidad.

La metodologia CPA  (Concreto-Pictorico-

Abstracto), también denominado popularmente como método
Singapur, es probablemente el enfoque educativo para el
aprendizaje matematico con mayor contrastacion y evidencia
de eficacia, ya que ha sido constatado por el Programme for
International Student Assessment (PISA) coordinado por la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE) y que se considera actualmente como programa de
medicion del rendimiento académico, mas relevante a nivel
mundial (McKinsey & Company, 2007). En este primer nivel,
las evidencias nos muestran que si el proceso de ensefianza se
desarrolla con un alto grado de integridad y con docentes
competencialmente cualificados (McKinsey & Company,
2007), entonces la mayor parte del alumnado mostrara
resultados favorables en su evaluacién, con un nivel de
competencia dentro de los estandares minimos de rendimiento
en el area de matematicas. Esta expectativa incluye al 75%-
80% del alumnado (Shapiro, 2014). Respecto al 20% restante
de alumnado con bajo rendimiento (Low-Performing, LP), las
medidas ordinarias de atencion a la diversidad, que pueden
requerir, pueden programarse dirigidas a todo el alumnado o
parte de éste, dentro del ambito del aula o grupo clase.
Podemos destacar, entre ellas; la organizacion flexible de
espacios y/o tiempos en el aula, asi como de los recursos
personales y materiales, la adecuacion de las programaciones
didacticas a las dificultades y necesidades educativas
identificadas en el alumnado, el desarrollo de metodologias de
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trabajo colaborativo y cooperativo (Johnson & Johnson,
2016), en grupos heterogéneos (como la tutoria entre iguales y
el aprendizaje por proyectos), la implementacion de
actividades de refuerzo educativo, la organizacion de apoyos
educativos en grupos ordinarios mediante un segundo docente
dentro del aula y la realizacion de acciones de seguimiento y
accion tutorial.

Para identificar las posibles necesidades especificas

de apoyo educativo que presente el alumnado, se ha de partir
de una evaluacion inicial, a modo de screening como técnica
de recogida de datos referidos a dificultades o errores de
aprendizaje. Los instrumentos mas utilizados en este tipo de
técnicas son las listas de verificacion o cotejo (checklist) del
rendimiento aritmético del alumnado, con cuyos datos se ha de
planificar la atencion educativa adecuada, al inicio de cada
trimestre. Este tipo de pruebas analiticas criteriales, permiten
identificar y dimensionar las dificultades de aprendizaje
aritmético en el alumnado en riesgo, en aquellos que se situan
en un percentil de errores igual o superior del 25 o 30, respecto
a su grupo.

A\nte indicios de dificultades de aprendizaje,

informadas tanto del ambito académico como familiar, de
manera fundamentada, el profesorado tutor lo comunicara a
jefatura de estudios, quienes convocardn una reunion del
equipo docente para determinar la planificacion, desarrollo y
evaluacion y seguimiento de medidas ordinarias de atencion
a la diversidad, con el asesoramiento de los servicios
especializados de orientacion y la colaboracion del
profesorado especializado de apoyo. Si la evaluacion de estas
medidas se valora como insuficientes, después de un trimestre,
se propone al alumno para una atencion del nivel 2.
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e Segundo Nivel: En este nivel se atiende al alumnado
que presenta Dificultades de Aprendizaje de la Aritmética.

La organizacion escolar precisa para desarrollar este
atencion educativa mas especifica, requiere de la planificacion
de grupos flexibles o desdobles de grupos, preferiblemente
con la asistencia del profesorado de apoyo, dentro del aula y
grupo clase y estructurada en pequefios grupos interactivos de
entre 3 y 6 estudiantes. En este nivel se desarrolla una
evaluacion mas especifica y mas continua, cada mes, con
alguna prueba analitica de calculo, fiable y wvalidada
experimentalmente, para volver al nivel 1 al alumnado que ha
superado sus dificultades, asi como pasar a una atencion de
nivel 3 al que no ha mejorado sus trastornos de aprendizaje.
Este nivel incluye medidas y adaptaciones curriculares no
significativas, que tienen como referencia el curriculo
ordinario.

vV
Gon un objetivo evaluativo-formativo, para el disefio

de actuaciones de apoyo educativo para determinadas
dificultades de aprendizaje aritmético, es necesario que los
docentes tengan acceso a pruebas analiticas e instrumentos de
evaluacion criterial de las dificultades de aprendizaje en el
calculo (DAC), que se muestren sencillas, validas y fiables.
Como ejemplo de esta linea de investigacion educativa,
podemos citar la prueba analitica para la Evaluacion de las
Dificultades de Aprendizaje del Caélculo (EVADAC;
Coronado-Hijon, 2017c). EVADAC es una prueba que
disefiada con los requerimientos de la observacion
sistematizada, posibilita al profesorado, de manera sencilla y
accesible, la identificacion y evaluacion del componente
aritmético procedimental sintactico y sus principales errores y
dificultades, con aceptables niveles de validez y fiabilidad que
facilitan el ajuste y apoyos educativos requeridos en el
alumnado.
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e Tercer Nivel: las intervenciones educativas del nivel
3 son mas intensivas y se ofrecen de manera individual o en
grupos muy reducidos y si fuera preciso, a tiempo parcial en
periodos variables, fuera del aula ordinaria, requiriendo
frecuentemente adaptaciones curriculares significativas
(Coronado-Hijon, 1998). Estas medidas para dificultades
especificas de aprendizaje matematico  (Mathematical
Learning Disabilities), requieren una temporalizacion mayor,
tanto en longitud total de la intervencion como en la
regularidad de la temporalizacion de la ensefianza programada
(Haager, Vaughn, & Klinger, 2007). También, en este nivel se
incrementa el seguimiento de manera quincenal, asi como la
frecuencia de pruebas de evaluacion especificas que den
informacion sobre las trayectorias de aprendizaje (Gonzalez
& Gomez, 2017), implementadas quincenalmente, cuyos datos
han de ser analizados coordinadamente por el equipo
educativo, especialistas de apoyo y de orientacion educativa,
en continua comunicacion del seguimiento con la familia. El
responsable de esta coordinacion es el tutor y todo el
profesorado esta asesorado por el orientador escolar, bajo la
tutela de jefatura de estudios. Atendiendo al caracter
extraordinario de estas necesidades, es preceptivo, en todos los
casos, la realizacion de una evaluacion psicopedagogica y la
emision del informe sociopsicopedagogico correspondiente

Conclusiones

4
ﬂste Protocolo tiene entre sus objetivos definir un

modelo de atencion educativa dirigida al alumnado que
presente indicios de dificultades de aprendizaje de la
aritmética, que organiza una respuesta educativa inclusiva con
calidad y equidad, a través de un criterio de gradacion y
secuenciacion colaborativa en la especializacion de la
intervencion -donde el equipo docente adquiere un papel
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protagonista- desde la aplicacion de medidas ordinarias de
atencion a la diversidad hasta las mas especificas, en funcion
de los respuesta de aprendizaje mostradas en el seguimiento.

Los niveles de instruccion, se diferencian en relacion

a: la intensidad, en relacion a la mayor significatividad de la
adaptacion curricular necesitada; la cantidad de apoyo
educativo suplementario en relacion al tiempo de duracion de
éste: el grado de seguimiento o monitoreo del aprendizaje del
alumnado; y la frecuencia de las medidas de atencion
educativa de esa instruccion escalonada, a lo largo del dia o la
semana.

v
) . . .
En algunos casos, la diferencia entre los niveles 2 y

3, puede ser tan solo la cantidad de tiempo que el alumnado
pasa dentro de esta medida de atencién educativa
escalonada. También es posible combinar la intensidad y la
cantidad de la atencidbn educativa de apoyo
suplementario. También es posible diferenciar la intervencion
educativa en relacion al nivel de seguimiento o monitoreo de
progreso que se usa en cada nivel. Lo mas comun es que la
frecuencia del seguimiento de progreso se programe
semanalmente o quincenalmente en el nivel 2 y dos veces a la
semana para el nivel 3.

Promover la coherencia de las actuaciones
educativas para mejorar su eficacia, favorecer las garantias de
equidad y calidad y garantizar que las intervenciones
extraordinarias que se lleven a cabo con el alumnado sean solo
las estrictamente necesarias, son objetivos mas facilmente
accesibles desde el desarrollo de protocolos de intervencion.
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CAPITULO 4
LAS IMAGENES LOS AYUDAN EN
EL APRENDIZAJE

Andréa Pietra de Goes Torres
Colegio Mundo Feliz
A- Online ( Espaiia)

Introduccion

v
] . . ., .
Este Proyecto considera la dimensiéon emocional y

moral de los alumnos. El deleite hace toda la diferencia en un
aprendizaje de lengua extranjera.Es cada vez mas visible que
el deleite, la motivacion, los colores, las fotos, los dibujos
contribuyen mucho para el aprendizaje de una lengua
extranjera. Delante del panorama que encontramos hoy con
relacion a la ensefianza de lengua extranjera (LE),
principalmente en la escuela regular, percibimos que el estudio
desarrollado no es suficiente para atraer a nuestros alumnos y
tampoco desarrollar con excelencia nuestras clases. En los
tiempos actuales encontramos clases super llenas, con falta de
material didéactico, carga horaria insuficiente y ademas de
todo, profesionales no calificados. La bliisqueda constante de
una clase con creatividad, aulas dindmicas, motivacion de los
alumnos, desarrollo del vocabulario, placer por el idioma, hizo
que yo buscase un proyecto que hiciese la diferencia en la
educacion. Percibo que a partir de colores, fotos, imagenes, los
alumnos quedan mas motivados para aprender a aprender. En
el proceso de ensefianza aprendizaje las actividades ludicas
ayudan a construir una praxis emancipadora e integradora, al
tornarse un instrumento de aprendizaje que favorece la
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adquisicion del conocimiento en perspectivas y dimensiones
que propasan el desarrollo del educando. Lo Iudico es una
estrategia insustituible para ser usada como estimulo en la
construccion del conocimiento humano y en la progresion de
diferentes habilidades operatorias, ademas de esto, es una
importante herramienta para el progreso personal y de alcance
de los objetivos educacionales. Es fundamental que el proceso
de ensefianza aprendizaje sea mejorado de forma efectiva.

La utilizacion de lo ludico despierta el interés para el
aprendizaje, posibilitando el acceso a las situaciones
sistematicas, dinamicas y contextualizadas en la vida del
alumno.

Actividades Ladicas

v
ﬂl trabajo escolar debe permitir que, a través de la

imagen, el alumno est¢é mas motivado, caracterizando asi el
estimulo activo y significativo para que ocurra el aprendizaje.
Cuanto mas imagenes, cuanto mas color, el alumno se
interesara mas con el aprendizaje. Lo nuevo, lo ludico, le gusta
todo el tiempo.

La Escuela v la Actividad ludica

La escuela es un elemento de transformacion de la

sociedad. Su funcion es contribuir, junto con otras instancias
sociales de la vida social. El trabajo escuela debe considerar a
los nifios como seres sociales y trabajar con ellos en el sentido
de que su integracion en la sociedad sea constructiva. Asi, la
educacion, debe privilegiar el contexto social, econémico y
cultural, reconociendo las diferencias entre los chicos. Tener
la preocupacion de propiciar a todos los nifios un desarrollo
integral y dindmico, asi como la construccion y el acceso a los
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conocimientos socialmente disponibles del mundo fisico y
social. La educacion debe instrumentalizar a los nifios y
jovenes de forma tal que torne posible la construccion de su
autonomia, creatividad, vocabulario, escritura e interpretacion
visual. El aprendizaje con imagenes creo que podria ser un
concepto que las personas asociariamos a la actualidad, pero
realmente este tipo de aprendizaje/“expresion” llega hasta
nosotros desde tiempos muy remotos. Un ejemplo de esto son
los grabados celtas o las pinturas rupestres, donde se mostraba
mediante una representacion grafica algun tipo de mensaje y
conocimiento, que sin duda también constituia un medio de
comunicacion.

v
ﬂn la sociedad actual, el lenguaje grafico-visual esta

presente en cada rincon de nuestra vida, ya sea a través de los
anuncios de television, los periodicos y las revistas, internet,
etc. Esto es un claro ejemplo de la necesidad de alfabetizar a
las personas en el campo visual y grafico-visual, ya que la no-
comprension del sentido de estas imagenes puede suponer
muchas dificultades en el dia a dia de las personas.
Este tipo de formacion deberia realizarse desde edades muy
tempranas y, de hecho, a los nifios pequefios, se les ensefia a
leer figuras e imagenes antes de que aprendan a leer palabras,
frases, oraciones o textos. El problema es que una vez que
aprenden a leer, este tipo de formacion visual se deja
totalmente de lado. Entre los beneficios de las
representaciones mentales podriamos destacar que:

e Facilitan el desarrollo mental del estudiante.

e Facilitan el desarrollo del vocabulario.

e Facilitan el aprendizaje de textos.

e Facilitan la interrelacion entre el conocimiento

obtenido y el previo.
¢  Promueven una mejor comprension y retencion.
¢ Favorecen el pensamiento logico y creativo.
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Influencia de los colores en las clases

Los colores, en lineas generales tienen una comprension

universal, que se produce al mirarlos, y esto es aprovechado
por los medios visuales y actualmente por la educacion para
ayudar a transmitir sensaciones.

» Azul: Dominio de la razén

El azul se asocia con el dominio de la razéon. Es un
estabilizador, que crea una sensacion de paz, confianza y
calma. Es el color que prefiere mucha gente en el mundo, ya
que, es el mas elegido por personas y nifios estables en su
condicion psiquica. Las marcas corporativas utilizan el azul
cuando quieren ser apreciadas como logicas y calmadas, un
ejemplo de ellos es: Facebook y Twitter. Es un color que nos
pone alerta, por lo que se interpreta como energia emocion.
Podemos utilizarlo en la educacion para resaltar lo urgente e
importante. Fijar atencion en informacion clave que invite a la
reflexion. Asi como, aprovechar la proyeccion de energia
como elemento motivador.

» Verde: Equilibrio

Proporciona una sensacion de tranquilidad y seguridad. Por lo
que puede asociarse a la calma, y por ende puede servir para
mejorar la eficiencia y la concentracion. Una de las compaiiias
asociadas a este color, es el logo de Android, proyectando a un
sistema operativo confiable y seguro.

Muchos expertos en educacion recomiendan el uso del color
verde para aliviar los nervios de los estudiantes en una
evaluacion, o para incluirlo en temas complicados que
requieren cierto grado de abstraccion, tal como programacion.
» Amarillo: Sabiduria

Esta asociado al intelecto y alegria. Es un color dificil de
asimilar para el ojo humano, por lo que, su uso excesivo puede
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llegar a encandilar. El amarillo es un color estimulante pero
llamativo, por lo que se recomienda evitarse en las zonas
donde se desee transmitir tranquilidad. Las empresas lo usan
para mostrar que son divertidas y amigables, un ejemplo de
ella es Mc Donald. Este color sirve para estimular las
funciones mentales, sirviendo para generar retencion de
conocimiento o memorizacion, asi como para dinamizar temas
aburridos.

» Naranja: Motivacion

El naranja significa entusiasmo y exaltacion. Siempre he
escuchado que es el color de la diversion. Al ser un color
alegre y motivador, estd asociado a la estimulacion de los
procesos mentales y para el trabajo en equipo. El Naranja es
producto de la combinacion de dos colores estridentes como el
rojo y el amarillo, por lo que al igual que los anteriores,
también debe utilizarse con moderacion y en lugares
especificos para destacar una funcion o parte de los
contenidos. El uso excesivo puede ser un elemento distractor
para el aprendizaje

» Purpura: Imaginacion

Imaginacion, diversion y sofisticacion. Es el color de la
realeza. De acuerdo con los expertos su buen uso en ambientes
educativos puede generar estimulos de motivacion y emocion
al momento de aprender. La importancia de los colores en el
aprendizaje y en la vida en general, es enorme. Ya desde
pequeios los vamos asociando con ciertas cosas, pues €stos
proporcionan sensaciones, sentimientos, recuerdos, etc. que
podemos aprovechar, incluyendo en el aprendizaje.

A\ los nifios les cuesta mantener la concentracion

sobre algo durante mucho tiempo. Las diferentes herramientas
pedagbgicas que se usan en las escuelas estan dirigidas a
educar por medio de figuras, actividades divertidas y retos
intelectuales adaptados a su edad. Las figuras son muy
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llamativas para los nifios, que se encuentran con algo
realmente novedoso.

Es una actividad muy diferente a lo que suelen hacer en la
escuela, y esa originalidad es un recurso para la motivacion
que permite que trabajen durante mucho tiempo con un mismo
concepto.

Por otro lado, la participacion en el desarrollo de las

figuras constituye una estupenda herramienta para trabajar
otras habilidades fundamentales que solo se aprenden bien con
la practica.

— Creatividad e imaginacion.

— Desinhibicion, confianza y seguridad.

— Pensamiento abstracto.

—Mejora del vocabulario y la sintaxis.

Todas estas valiosas ensefianzas son un elemento de
motivacion para el siguiente nivel de aprendizaje: el contenido
pedagbgico. Los nifios pueden desarrollar sus propias
historias. El «entorno magico» de las imagenes es un recurso
motivacional con el que los nifios absorben como esponjas el
mensaje. Puedes interpretar cuentos relacionados con las
matematicas elementales, la naturaleza, las palabras o
cualquier otra materia de interés, y ten la seguridad de que
captaran el contenido mejor que en la pizarra.

Pensando en este propoésito trabajo también con mufiecos y
muiiecas llevandolos a las clases. Los nifios todo el tiempo
miran la actividad y cada vez mas se motivan. Con los
muiiecos presento canciones, teatros, historias y ademas de
todo trabajo el vocabulario con mucha mas riqueza, contenido
y motivacion por parte del alumno.

;Por qué las imagenes en el trabajo?
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Las imagenes, las fotografias y las obras de arte

ofrecen como recurso educativo-didactico posibilidades para
comprender, analizar, explorar, curiosear diversidad de
conocimientos, reflexionar conceptos y discutir en torno a
ellos.La creciente presencia de imagenes en los textos
escolares suscita nuevos planteos e interrogantes. En primer
lugar, ;/qué hacer frente a esta amplitud de ilustraciones que
pasan desapercibidas? La incorporacion de la dimension
iconica en la secuencia de ensefianza y en la planificacion de
actividades académicas requiere en principio planificar un
disefio didactico para aprovechar el papel de la imagen como
portadora de conocimiento e informacion. Ensefiar a mirar,
supone descifrar y comprender, poniendo en juego habilidades
y procesos cognitivos. En segundo lugar, ;como presentar y
enseflar a mirar las imagenes? No se trata de ver por ver, o s6lo
usar la imagen como producto decorativo, sino de utilizar las
ilustraciones como estrategia pedagogica y didactica para
mejorar y facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje en el
interior del aula; de ofrecer andamios al alumno para promover
una lectura contextualizada y significativa con el objetivo de
favorecer el pasaje de la mirada espontanea y rapida hacia una
mirada detenida, abierta e inquisidora. En uno u otro caso, para
interpretar y analizar imagenes, la practica de ensefianza debe
pensarse como una actividad planificada, como un proceso
intencionado. Una de las estrategias para guiar la lectura y
observacion de las ilustraciones es la formulacion de preguntas
que ofrezcan al alumno una estructura para desmenuzar,
desarmar y de-construir, y que brinden la posibilidad de
entablar una conversacion con las imagenes, establecer
hipotesis, relacionar conceptos y aprovechar los
conocimientos previos, asi como de inquirir sobre los distintos
elementos que la componen, con el objetivo de verla y
entenderla desde otra perspectiva mas constructiva
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Las imagenes deben ser debidamente contextualizadas

para atender a la intencioén y la funcién que se le otorgd en un
tiempo y espacio determinado de creacion; y al mismo tiempo
portan informacion interesante sobre el contexto cultural,
social, politico y econdomico en el cual el autor estuvo inserto
en el momento de produccion.

Una caracteristica distintiva de la metodologia

basada en disefio es aportar a la mejora educativa basandose
en la teoria y en investigaciones previas, para lograr metas
educacionales especificas. Entre los criterios definidos para la
seleccion de recursos iconicos fueron: a) facilitar la
comprension, representacion, organizacion e interpretacion de
nuevos conceptos; b) presentar un nuevo contenido-concepto
de manera clara y precisa; c) generar motivacion, interés y
compromiso en los alumnos para aprender, y d) estimular la
expresion de emociones y afectos.

A). La imagen como instrumento facilitador de comprension
y aprendizaje

Trabajar con imagenes abri6 un espacio de reflexion entre los
alumnos y la docente, a su vez permitio crear puentes entre los
conocimientos previos, los conceptos y la realidad socio-
cultural, favoreciendo el aprendizaje y la comprension. Los
estudiantes expresaron que al observar una imagen tomando
como referencia las preguntas guias favorecido el
establecimiento de relaciones con la vida cotidiana. También
expusieron que las imagenes portadoras de palabras u
oraciones permitieron un analisis mas detallado y por tanto
aplicar los conceptos que se estaban trabajando. Mas de tres
cuartos de los alumnos entrevistados dicen que aprender con
imagenes les permitid6 acceder con mayor facilidad al
contenido y su comprension, asi como a recordar los conceptos
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centrales y su implicancia social, en tanto las ilustraciones
sintetizan conceptos ¢ ideas.

B). El valor motivacional de las imagenes

Las tareas académicas acompafiadas de imagenes fueron como
fuente de motivacion y participacion. De igual modo, fueron
valoradas como auténticas en tanto favorecian la dinamica de
la clase. Los estudiantes expresaron que las clases fueron mas
interesantes cuando estaban mediadas por recursos iconicos,
se sintieron mas atentos hacia el aprendizaje e implicados
hacia las actividades académicas.

Las clases fueron ricas en intercambios, que movilizaban sus
ideas y reflexiones en tanto estaban mas comprometidos
afectivamente en la tarea.

Aprender con imagenes es una experiencia gustosa, atractiva
¢ interesante. “Si, a mi me encantan las imagenes, ver las
historias que cuento, qué caracteristicas tienen...

Las imagenes

A\yudan a comprender, ofrece y refuerza la

informacion. Pero ademas de ofrecer informacion, la imagen
siempre comunica. Me refiero a comunicacion en el sentido de
que cada imagen conlleva e implica un determinado mensaje,
y através de éste tiene lugar la transmision de diferentes ideas,
valores y sentimientos._Se debe ensefiar a los alumnos a
interpretar el contenido, los mensajes y las intenciones de los
mensajes audiovisuales, para evitar la homogeneizacion y
pasividad cultural. Si buscamos y deseamos una educacion
comprometida con la realidad social, ésta ha de posibilitar un
conocimiento creativo del lenguaje audiovisual.

Conclusion
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4
Sabemos que la motivacion son todos aquellos

anhelos, estimulos, deseos que llevan al ser humano a realizar
acciones para lograr objetivos. La motivacion se inicia cuando
hay una necesidad que cubrir, de esta forma la persona se
impulsa a ejecutar las actividades necesarias para cubrir esa
determinada carencia. Los factores que motivan al ser humano
pueden ser de dos clases, por un lado estan aquellos que
provienen de la incentivacion externa y por otro lado se
encuentran aquellos que dependen del entendimiento personal
del mundo (factores intrinsecos como la autorrealizacion). Las
teorias motivacionales son diversas, cada una tiene sus
fortalezas y debilidades y podemos hacer uso de ellas de la
forma que mas nos parezca adecuada, lo importante es lograr
que el alumno realice su trabajo de la mejor y mas satisfactoria
manera posible.

La participacion es también un medio de

reconocimiento. Apela a la necesidad de asociacion y
aceptacion. Pero, sobre todo genera en los alumnos una
sensacion de logro. Participar es contribuir también para el
desarrollo y perfeccionamiento de la actividad propuesta por
el profesor. Entonces pintemos nuestra caminata con mucho
color. Colorea tu camino para que sea facil y de gran
aprendizaje para toda la vida. Sé un pintor, sé un dibujante
Trabaja con excelencia.
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CAPITULO 5

POBLACION INFANTIL 3602.
EVALUACION Y MEMORLA DEL
PROGRAMA DE INTERVENCION DE
EDUCACION PARA LA SALUD Y LA
CONVIVENCLA

Silvia San Roman-Mata; Marta Linares-Manrique;
Manyu Bravo-Vega y Ramon Chacon-Cuberos.

-Facultad de Ciencias de la Salud. Universidad de
Granada-

- Casa de Acogida Pepe Bravo-

- Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad de
Granada-

Introduccion

/2
Gon este capitulo' se pretende dar a conocer los

resultados obtenidos con el programa de intervencion de
educacion para la salud y la convivencia presentado en el

! Este capitulo se engloba en la evaluacion y memoria del programa
de intervencion de educacion para la Salud y la Convivencia llevado
a cabo por profesores de la Universidad de Granada en colaboracion
con la Casa de Acogida Pepe Bravo.
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anterior congreso, evaluando los objetivos propuestos y el
grado de satisfaccion de los usuarios, entre otros aspectos.

Por todos es conocido, la adolescencia, como uno de

los periodos clave para el desarrollo de las personas, ya que en
la misma se producen los principales cambios fisicos,
psiquicos, sociales y culturales. Se puede considerar, como
una etapa de maximo riesgo en relacion a la adquisicion de
conductas insanas y nocivas para la salud de los jovenes
(Goémez, Ortiz y Eceiza, 2016). No obstante, también es una
buena etapa para trabajar en la modificacion de conducta e
interiorizacion y practica de estilos de vida y habitos
saludables, ya que las caracteristicas y capacidades personales,
pueden actuar como factores de riesgo o de proteccion de salud
social (Breton y Castro, 2017., San Roman, 2018). Asi mismo,
la familia desempefia una labor primordial en el desarrollo
psicosocial y de habilidades sociales (Martin, et al., 2016),
especialmente en estas primeras etapas evolutivas del
individuo.

4
En vista de ello, se presentd el proyecto “Poblacion

infantil 360°” dirigido en un primer plano a preadolescentes
en riesgo de exclusion social y en segundo plano al resto de
participantes, con la pretension y el objetivo general de llevar
a cabo una labor educativa, de conciliacion familiar y
sociocultural. Donde los ejes principales del mismo, giran en
los habitos de higiene y limpieza, educacion para autocuidado
y salud, organizacién y gestion doméstica y concienciacion
ambiental, desarrollando habilidades y estilos de vida
saludables que mejoren la convivencia y por ende una
favorable calidad de vida y mejora de la salud.

]LAO innovador de dicho programa, radica en la
metodologia de trabajo que implica y retroalimenta a todos los
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participantes en el proceso educativo realizando un giro de 360
grados de manera que se correlacionen tanto los participantes,
como las actividades, procesos, contenidos y experiencias.
De esta forma, todas las poblaciones participantes interactian
con la finalidad principal de implantar, mejorar, potenciar o
modificar conductas para el correcto desarrollo de las medidas
higiénicas y saludables que mejoran la calidad de vida y la
convivencia familiar y comunitaria. Alcanzando de este modo,
el objetivo principal y caracteristico de este programa de
intervencion.

Objetivos

/2
Gomo principales objetivos de la presente
investigacion relacionada con el programa de intervencion
desarrollado, se plantean:

e Exponer los resultados del programa de educacion
para la salud y la convivencia “Poblacion Infantil
360°”.

e Desarrollar a cabo wuna labor educativa, de
conciliacion familiar y sociocultural, centrada
principalmente en habitos de higiene y limpieza,
educacion para el autocuidado y salud, organizacion y
gestion doméstica y concienciacion medioambiental.

Metodologia

4
ﬂste estudio es de tipo descriptivo, en el que se

expone la evaluacion del programa de educacion para la salud
y la convivencia “Poblacion Infantil 360°”.
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Los sujetos participantes en el programa, estaban
formados por:

e Poblacion infantil en riesgo de exclusion social junto
con sus familias.

e 5 familias con sus respectivos hijos.

e Un grupo de 8§ adultos usuarios de la Casa de
Acogida Pepe Bravo que se encuentran reinsertados
0 en proceso de reinsercion o rehabilitacion social.

e Voluntarios Mapfre, de los cuales, 5 de ellos
acudieron con sus hijos.

o Estudiantes universitarios de la titulacion de grado en
enfermeria de la Facultad de Ciencias de la Salud de
Melilla de la Universidad de Granada

e Docentes organizadoras del programa.

Fecha y Lugar de desarrollo del programa:

Jornada intensiva realizada el dia 22 de octubre de 2017 desde
las 10.00.de la mafiana hasta las 18.00.de la tarde, de
actividades de educacion para la salud y la convivencia en un
espacio que invita al aprendizaje de forma flexible y
agradable, la Casa de Acogida Pepe Bravo, situada en la
localidad de Alozaina en la provincia de Malaga.

Procedimiento y desarrollo del programa:

Se llevd a cabo una jornada intensiva, llena de actividades,
cuya metodologia principal era el juego como método de
aprendizaje de forma flexible y agradable. En cuanto al
procedimiento de realizacion de las diferentes actividades, se
formaron cuatro equipos diversos, compuestos por familias
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heterogéneas y los diferentes voluntarios de la Casa de
acogida, Voluntarios Mapfre y de la Facultad de Enfermeria
de Melilla. También se incluyd dentro del desarrollo del
programa, un desayuno saludable, en el que se ofrecié una
fruta fresca de temporada, un almuerzo mediterraneo y un
espectaculo de ocio y de magia para clausurar la jornada.

Resultados
1.- Resultados en cuanto al desarrollo del programa de
intervencion

A\ continuacion y de manera grafica, se muestra el

desarrollo del programa de intervencion y educacion para la
salud y la convivencia “poblacion infantil 360°. Pudiéndose
observar en las siguientes tablas un cronograma y
temporalizacion, asi como fotografias de algunas de las
actividades llevadas a cabo durante la jornada.
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Tabla 1. Cronogramay denominacion de las actividades del programa

EQUIPO
EQUIPO 1 EQUIPO 2 3 EQUIPO 4

CABRA BUITRE PEZ NOCTULO
MONTES LEONADO FRAILE GIGANTE

RECIBIMIENTO Y ACOGIDA

Actividad
1
Actividad
2

Actividad
3
Actividad
4

Actividad
45 min | Actividad 1 Actividad 2 3 Actividad 4
DESCANSO (Se repartira una fruta e informacion de sus
30 min beneficios)
Actividad
45 min | Actividad 2 Actividad 3 4 Actividad 1
Actividad
45 min | Actividad 3 Actividad 4 1 Actividad 2
Actividad
45 min | Actividad 4 Actividad 1 2 Actividad 3
1 hora COMIDA
30 min HIGIENE BUCODENTAL Y DESCANSO
1 hora ENTREGA PREMIOS
1 hora TALLER MAGIA
Nombre de la Actividad

Organizacion y gestion de la Casa de Acogida

Habitos de limpieza

Educacion para la higiene y la Salud

Educacion medioambiental y seguridad
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Imagenl. Organizacion y gestion de la
Casa de Acogida

Imagen?2 y 3. Habitos de limpieza. Educacion
para la salud e higiene. Lavado de manos
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Imagend. Educando en Hdabitos saludables.
Fomentando el consumo de fruta fresca de
temporada: Dieta Mediterranea

Imagen 5 y 6. Educacion para la higiene y la salud. Higiene bucodental
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Imagen 7y 8. Educacion para la salud. Atencion a clase de seguridad y medioambiente
v realizacion de carteles por equipos.

Imagen 9. Educacion para la salud. Periodo de reflexion, ruegos y preguntas
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Imagen 10y 11. Ocio, entrega de premios y especticulo de magia.

2.- Evaluacién general del programa de intervenciéon

El programa llevado a cabo, se ha evaluado tanto en

su conjunto como por areas especificas. Cumpliéndose las
expectativas depositadas en ¢él, en tanto en cuanto se han
alcanzado la totalidad de los objetivos propuestos en el mismo.

Asi pues, respecto a los objetivos planteados en el

programa, hay que mencionar que todos ellos se han cumplido
conforme lo estimado por el equipo en un principio. Tan solo,
hacer mencion a que hubiese sido un punto a favor, el
aumentar el tiempo en la realizacion de algunas de las
actividades especificas. Todo ello, con la idea de poder
mejorar en proximas ediciones.

En relacion a la metodologia empleada por los

promotores y personas colaboradoras en la actividad, cabe
destacar, que todos cumplieron su cometido de manera eficaz
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y muy satisfactoria, hecho que se refleja en los resultados del
cuestionario de satisfaccion, utilizado para evaluar dicha
actividad.

Para la evaluacion del grado de satisfaccion

percibida por los usuarios del programa de intervencion, se
utilizd un cuestionario “ad hoc” que los promotores del
programa realizaron, adaptandolo a las caracteristicas de la
poblacion participante. Se plante6 un cuestionario de 14 items,
en el que se les pedia a los participantes que sefialaran en una
escala de tipo liker, con puntuaciones del 1 al 5, el grado de
satisfaccion con las actividades desarrolladas a lo largo de la
jornada de formacion. Estos items, de forma general, hacian
referencia a la adquisicion de nuevos conocimientos, las
metodologias empleadas durante la formacion, satisfaccion
con el lugar donde se realizaba el programa y organizacion,
satisfaccion con los contenidos y desarrollo del programa (ver
anexol).

4
vTras realizar el analisis de datos, se puede decir que

las edades de los participantes estaban comprendidas entre los
4 y 43 anos de edad y que la distribucion por sexo fue de un
78% mujeres frente a un 22 % varones.

Los items mejor valorados por el grupo participante de adultos
fueron aquellos que hacian referencia a la satisfaccion con el
contenido y desarrollo y metodologia empleada durante las
actividades. Por otra parte, los menores, destacaron, que
volverian a repetir la actividad, y que la misma debiese ser mas
larga.

El grado de satisfaccion con el lugar de celebracion

fue de 4,76 y la satisfaccion general de 4,83. Respecto a la
adquisicion de nuevos conocimientos la puntuacion media fue
de 4,25. Todos los participantes puntiian de manera muy buena
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a los monitores de la actividad y los recursos empleados en las
mismas.

Por todo lo anteriormente expuesto se considera

que el programa es viable y que seria muy beneficioso realizar
futuras ediciones del mismo.

Conclusiones

ﬂl programa de intervencion Poblacion Infantil

360°, se constata como un programa de intervencion educativa
con alto indice de efectividad en sus usuarios. Mediante la
evaluacion del programa, se comprueba que se han alcanzado
plenamente los objetivos que se proponen en el mismo.

Hay que hacer mencion a que la disponibilidad de

recursos humanos como materiales para la realizacion de la
actividad, por todos los promotores de la misma (Universidad
de Granada, Voluntarios MAPFRE y Casa de Acogida Pepe
Bravo), ha sido uno de los puntos mas favorables que han
beneficiado al desarrollo de la accion. Se constata con ello, el
desarrollo de una labor de voluntariado por parte de alumnado
y profesorado de la Universidad de Granada, asi como de
voluntarios MAPFRE y usuarios de la Casa de Acogida Pepe
Bravo.

A\demés, hay que tener en cuenta que antes de

realizar el programa de intervencion de educacion para la salud
y la convivencia “Poblacion Infantil 360° el grupo no tenia
una expectativa clara de como iba a desarrollarse la actividad.
De forma que conforme fueron pasando los dias y las
diferentes reuniones del equipo promotor, se fueron
afianzando las ideas principales que se querian trasmitir al
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publico asistente. Hecho que ha posibilitado una adecuada
organizacion y coordinacion de la jornada.

A\si mismo y previo al desarrollo de la actividad,

para que ésta se desarrollara lo mas dinamicamente posible, se
realizaron multiples sesiones de ensayo y entrenamiento con
los formadores que participaban en el programa, para asi
adaptar en mediada de lo posible, las diversas acciones
formativas a las caracteristicas de los participantes.

Por tanto, la metodologia utilizada, se muestra como una
herramienta eficaz en programas de intervencion. De manera
que las reuniones y el entrenamiento previo, se consideran
actuaciones basicas para una adecuada programacion y
organizacion, a la hora de poner en practica una jornada de
estas caracteristicas.

[gualmente se puede concluir que la experiencia para
todos los colectivos implicados resulta ser gratificante a la vez
que divertida, fomentando la cohesion de los miembros de
cada familia y de los distintos participantes. Siendo el
espectaculo de magia, el broche final de esta actividad,
momento de diversion y rato de ocio en familia.

4
Einalmente y a la clausura del evento, todos los

miembros intervinientes en la jornada intensiva, estuvieron de
acuerdo en que la actividad fue un gran éxito y que se tendria
que repetir posteriormente, considerandola una experiencia
muy enriquecedora.
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CAPITULO 6

LA CONVENCION DE LOS DERECHOS
DEL NINO Y EL PRINCIPIO DE
ESPECIALIDAD EN EL SISTEMA
PENAL DE RESPONSABILIDAD DE
MENORES.

Dra. Alied Ovalles.
- Crimindloga. Consejera del CIPI -

Introduccion.

Durante 30 anos, la Convencién sobre los Derechos

del Nifio (CDN, 1989) se ha dedicado a proteger y velar por el
cumplimento de todos aquellos derechos que son propios de
los nifios, nifias y adolescentes. Vigila también, que las
obligaciones que le corresponden al Estado a través de las
personas que ejercen los poderes publicos, las autoridades
administrativas o los organos legislativos, estén en total
sintonia con el Interés Superior del Nifio (Articulo 3, CDN).
En este capitulo, sefialaremos las actuaciones de las personas
que operan dentro del Sistema Penal de Justicia, como fiscales,
jueces, abogados y los equipos técnicos, quienes
obligatoriamente deben garantizar el interés superior y el
respeto de los derechos en aquellas decisiones legales que
puedan afectar a un menor.

94



4
ﬂs un “deber” que todas aquellas personas

relacionadas en el procedimiento con menores sean
especialistas (Principio de especializacion, Disposicion final
cuarta. Ley Organica Reguladora de Responsabilidad Penal
del Menor, (LORRPM) 5/2000 del 12 de enero). Es decir que,
jueces, fiscales y abogados deben tener preparacion educativa,
pedagogica, penal, psicologica, psiquidtrica, sociologica y
criminoldgica, de modo que aseguren el desarrollo integral de
los adolescentes durante su proceso penal. Este principio,
también se sefiala en las Reglas Minimas de las Naciones
Unidas para la Administracion de Justicia de Menores (1985),
y en la Recomendacion niimero 87 del Comité de Ministros de
los Consejos de FEuropa, que impulsa la adopcion de
disposiciones para que todas las personas que intervienen en
las diversas fases del sistema penal tengan una preparacion
especializada.

ﬂspecializacién sefialada en los articulos 37 y 40 de

la Convencion de los Derechos del Nifio, los cuales sugieren
que las personas encargadas de asignar responsabilidad penal
a un menor deben garantizarles que, no seran sometidos a
torturas, tratos crueles o penas degradantes, que no se les
privard de forma arbitraria de su libertad, que se les tratara
humana y dignamente, se les presumira de su inocencia, seran
informados de forma clara y precisa de sus actuaciones, y se
les garantizara su reintegracion y funcién constructiva en la
sociedad.

4
ﬂsto quiere decir, que la Justicia Penal Juvenil debe
ser una justicia especializada. Esa en la que las acciones de
todos sus funcionarios consigan que el menor infractor tome
conciencia del hecho y de sus limites. Y que, en concordancia
con la Convencion de los Derechos del Nifio, la exigencia de
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responsabilidad del menor se oriente hacia la prevencion
especial educativa, donde su fin sea el interés superior del
menor, dentro de un proceso garantizador de los derechos
procesales fundamentales, sustentando en el derecho penal
minimo, es decir, donde la pena privativa de la libertad sea la
ultima ratio.

La Convencion de los Derechos del Nifio y el Principio
de Especialidad.

ﬂl Principio de Especialidad como ya hemos

mencionado, lo podemos leer en el articulo 40.1 y 40.3 de la
Convencion sobre los Derechos del Nifio (CDN, 1989) al
referir que:

1. Los Estados Partes reconocen el derecho de todo nifio de quien
se alegue que ha infringido las leyes penales o a quien se acuse o
declare culpable de haber infringido esas leyes_a ser tratado de
manera acorde con el fomento de su sentido de la dignidad y el
valor, que fortalezca el respeto del nifio por los derechos humanos
y las libertades fundamentales de terceros y en la que se tengan en
cuenta la edad del nifio y la importancia de promover la
reintegracion del nifio y de que éste asuma una funcién constructiva
en la sociedad. (Subrayado nuestro)

3. Los Estados Partes tomaran todas las medidas apropiadas para
promover el establecimiento de leyes, procedimientos, autoridades
¢ instituciones especificos para los nifios de quienes se alegue que
han infringido las leyes penales o a quienes se acuse o declare
culpable de haber infringido esas leyes... (Subrayado nuestro)

4
ﬂs importante sefialar que la responsabilidad penal
en menores, se exige solo a los mayores de catorce afios y
menores de dieciocho por la comision de hechos tipificados
como delitos o faltas en el Codigo Penal o en las leyes
penales especiales. Mientras que los menores de catorce
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afios se les aplican normas de proteccion y medidas
destinadas a la reeducacion.

ﬂl Principio de Especialidad sugiere dos

dimensiones diversas en materia procesal. Por una parte, al
hecho que las reglas que regulen la intervencion estatal en
contra de menores infractores deben ser especificas para ellos
(es decir, no deben estar sometidos a las reglas generales de
juzgamiento para los adultos). Y en segundo lugar, deben ser
aplicadas por instituciones y personas especializadas. Esto
implica la capacitacion educativa, pedagdgica, penal,
psicologica, psiquiatrica, socioldgica y criminoldgica que
debe tener todo aquel que de alguna u otra forma participa en
el sistema de administracion de Justicia Penal Juvenil, de
modo que se garantice el desarrollo integral de los menores, la
intervencion socioeducativa amplia y orientada a su plena
integracion social, asi como el disfrute efectivo de sus
derechos y garantias.

ﬂn este mismo orden, Barbirotto (2010), expone que:

La exigencia del Principio de Especialidad es requerida, también, por
Las Reglas de Beijing (en sus numerales 2.3, 6.1, 6.2 6.3 y 22) que
tratan varios aspectos importantes de una administracion de Justicia
Penal de Niflos y/o Adolescentes eficaz, justa y humanitaria.
Exigiendo que los magistrados deban ser seleccionados teniendo en
cuenta ciertas cualidades y experiencias, y a su vez, deben estar
especialmente capacitados para poder abordar los delitos juveniles.
(Subrayado nuestro)

Las Reglas Minimas de las Naciones Unidas para la
Administracion de la Justicia de Menores (1985), refieren que:

La competencia y el profesionalismo son los instrumentos méas
adecuados para restringir el ejercicio excesivo de facultades
discrecionales de los jueces. Por ello, hay que contar con la idoneidad
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profesional y capacitacion de los expertos como un medio valioso
para asegurar el ejercicio prudente de las facultades discrecionales en
materia de jovenes en conflicto con la ley penal. (Subrayado nuestro)

4
Finalmente, a partir de los derechos y las garantias

que se reflejan en el Sistema Penal de Responsabilidad y que
han sido promovidos por los tratados internacionales y
ratificados en Ley Organica Reguladora de Responsabilidad
Penal del Menor, 5/2000 del 12 de enero, es que hacemos
reflexivo este tema en particular. Al exhortar que quienes se
desempefian en las Salas de Menores de los Tribunales
Superiores de Justicia, en los Juzgados y Fiscalias de Menores
y los equipos técnicos deban poseer cualidades de
conocimientos especiales en cuanto al Sistema Penal de
Responsabilidad del Menor y en particular sobre el trato al
sujeto activo del delito, pues su actuar es completamente
diferente y requiere de una mentalidad y aplicabilidad distinta
de la que poseen los operadores de justicia de los adultos.

Juicio Educativo.

ﬂl articulo 17.1 de la Ley Organica Reguladora de

Responsabilidad Penal del Menor, 5/2000 del 12 de enero,
senala que:

Las autoridades y funcionarios que intervengan en la detencion de
un menor deberan practicarla en la forma que menos perjudique a
éste y estaran obligados a informarle, en un lenguaje claro y
comprensible y de forma inmediata, de los hechos que se le
imputan, de las razones de su detencién y de los derechos que le
asisten, especialmente los reconocidos en el articulo 520 de la Ley
de Enjuiciamiento Criminal, asi como a garantizar el respeto de los
mismos... (Subrayado nuestro)
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Dicha expresion y garantia implica que el menor

tendra la oportunidad de entender a medida que se desarrolla
el proceso, sobre las implicaciones, evaluar el significado de
las mismas y como éstas pueden repercutir en su favor o en su
contra. Es necesario que el “proceso sea absolutamente
conocido y entendido por el menor, lo que trae consigo, un
sentido altamente pedagdgico, dirigido a la concientizacion de
la responsabilidad”. (Han y Casanova, 2005: 7).

4
EL sentido educativo esta sefialado en el articulo 29

de la Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989), cuando
expresa que:

1. Los Estados Partes convienen en que la educacion del nifio debera
estar encaminada a:

a. Desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y
fisica del nifio hasta el maximo de sus posibilidades.

b. Inculcar al nifio el respeto de los derechos humanos y las libertades
fundamentales y de los Principios consagrados en la Carta de las
Naciones Unidas;

c....

d. Preparar al nifio para asumir una vida responsable en una sociedad
libre, con espiritu de comprension, paz, tolerancia, igualdad de los
sexos y amistad entre todos los pueblos, grupos étnicos, nacionales y
religiosos y personas de origen indigena...(Subrayado nuestro)

4
| .
En resumen, lo que se quiere y debe, es que el menor

infractor tome conciencia de las razones de aplicacion de la
ley, en virtud del hecho que ha participado, y que en
consecuencia asuma su responsabilidad y los efectos que de
ella deriven.

(Por qué el juicio debe ser educativo?
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/2
Sencillamente porque el sujeto activo del delito es un
menor que esta en periodo de formacion. Entonces el juicio
educativo, tiene una finalidad pedagogica, que se concreta
cuando se le informa de forma oral, clara, precisa y didactica,
para que comprenda que cuanto mas participe tendra mayor
responsabilidad hacia la sociedad en la cual vive. (Pérez, 2004)

v
| ;e e . . .
EI éxito del juicio educativo se percibe cuando se
producen dos situaciones en especifico:

1) Cuando el menor infractor acepta su responsabilidad, es
decir, que ha reflexionado sobre sus actos y asume sus
consecuencias.

2) Cuando las medidas impuestas por los jueces, son de
caracter socio educativo, y no inicamente sancionador.

La orientacion educativa debe estar guiada por las
aportaciones y conocimientos de diversas disciplinas sociales.
Como pueden ser los ejercicios de comunicacion y asercion,
la formacion para el trabajo, la educacion en derechos y en
valores, o el aprendizaje de técnicas de resolucion de
conflictos. Estas serian algunas propuestas que podrian
generar cambios a nivel de pensamientos y conducta del menor
infractor.

Los funcionarios de justicia y el Principio de
Especialidad.

Los operarios mas relevantes, como lo son jueces,

fiscales y abogados del Sistema Penal de Responsabilidad del
Menor deben estar capacitados en materia de investigacion e
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informacion vinculada a la ocurrencia de las infracciones del
menor. Deben conocer a fondo los principios que rigen la
Convencion de los Derechos del Nifio, las caracteristicas y
especificidades de la edad de responsabilidad para los
menores, y el sistema de ejecucion de sanciones establecidos
en la Ley Organica Reguladora de Responsabilidad Penal del
Menor, 5/2000.

A\demés, deben tener conocimientos sobre el

Derecho Penal Juvenil y la psicologia evolutiva. Deben tener
un adecuado manejo sobre los programas publicos y privados
existentes relativos a la adolescencia, asi como tener un
acercamiento profundo a la red de proteccion, salud,
educacion, etc., que les permita favorecer el cumplimiento de
los fines educativos del Sistema Penal de Responsabilidad del
Menor.

Para garantizar la especializacion requerida es

necesario realizar cursos de formacion, también cabria optar
por otros criterios objetivos como son la experiencia en el
trabajo profesional con menores y estudios cientificos o
publicaciones en la materia (Cuesta y Blanco, 2006).

A\si de forma breve, mencionamos los principales

funcionarios dentro del Sistema Penal de Responsabilidad del
Menor. Estos son:

1. Ministerio Fiscal: En general los fiscales mantienen un
estandar profesional aceptable. A este funcionario le
corresponde la defensa de los derechos de los menores, la
vigilancia de las actuaciones que deban realizarse en interés
del menor y el cumplimiento de las garantias del
procedimiento contra el menor, dirigiendo personalmente la
investigacion de los hechos e impulsando el procedimiento.
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(Luaces y Vazquez 2008). Ejercen también la accion penal
publica (acusacion), es decir, asume el doble rol de instructor-
acusador. Una de las caracteristicas mas resaltantes de estos
operadores de justicia es que deben hacer comprender al
menor y a la sociedad, que:

Lo verdaderamente educativo no es que se aplique la sancion, sino
que ésta (cuando es necesaria) sea el producto de un debido proceso
y del establecimiento de una finalidad que legitime su aplicacion.
(Moreno, 2002: 281)

4
ﬂntonces, los fiscales tienen la responsabilidad de

“aprender a convivir con el principio de oportunidad o
disposicion de la accion penal. Ya que no se trata de perseguir
el castigo sino de restaurar” (Neuman, 1997, citado por
Moreno, 2002: 281). Su actividad generalmente consiste en
solicitar para el menor acusado, la prision preventiva desde un
primer momento. Obviando que la detencion del menor debe
ser el ultimo recurso una vez agotada todas las alternativas.
Recordemos el articulo 37 de la Convencion de los Derechos
del Nifio “Ningin nifio serd privado de su libertad ilegal o
arbitrariamente”.

La necesidad de sugerir la prision preventiva, debe

demostrarla. Por ejemplo, en casos de la gravedad del hecho,
o por el riesgo de fuga del menor al tener desconocimiento de
su domicilio.

Los Fiscales del Ministerio deben estar capacitados

en mediacion. Para ello se requiere de una formacion
especializada que abarca aspectos técnicos. En la realidad es
posible que nos encontremos con un gran niumero de fiscales
con poca o ninguna preparacion en materia de mediacion. Por
lo que el uso de esta medida alternativa es poco solicitada, y

102



mas frecuente se pida la prision preventiva o privacion de
libertad.

v
ﬂsto nos hace pensar que, algunos de los fiscales

mantienen la idea equivocada de asociar sancion con justicia.
Lo que contribuye a recargar de casos innecesariamente a los
jueces, a riesgo de comprometer su celeridad, eficiencia y
legitimidad de la sancion que ejecutan.

2. Abogados defensores (publicos o privados): es
fundamental que estas personas estén capacitadas en Derecho
Penal Juvenil. En Espafia su formacion especializada debe ser
aprobada por el Consejo General, y son incluidos en una lista
de abogados autorizados a intervenir como defensores ante los
jueces de menores.

/2
Gon los abogados hay una relacion muy particular

entre defendido y defensor; entre ellos hay mejor relacion,
debido a que hay mayor empatia. En sus manos esta ganar la
confianza de quien defiende, requisito indispensable para
elaborar el mensaje y se acepte la legitimidad del mismo,
estableciéndose entre ambos feed-back o retroalimentacion en
sus comunicaciones. (Pérez, 2004). Las mismas han de ser
didlogos adecuadamente motivados y estructurados,
considerando las necesidades y carencias del menor, el
mensaje debe repetirse de distintas formas asegurandose de su
comprension.

Los abogados deben tener un buen manejo de la

comunicacion, pues son ellos quienes estan obligados a
informarle al menor, sobre el contenido y las razones legales,
¢ticas y sociales de cada actuacion procesal. Debe explicarle
como afecta su conducta asi mismo, a la victima, a sus
familiares y a su comunidad. En resumidas palabras:
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El defensor debe mantener la comunicacion bidireccional hasta
lograr la respuesta favorable. Esta tarea, debe emprenderla con
energia y entusiasmo, con miras a tener éxito para ayudar al
adolescente. (Pérez, 2004: 437)

4
| . . .,
En la fase de investigacion, la defensa debe ser un

vigilante celoso del cumplimiento de los derechos y garantias
establecidos a favor de su defendido. Prestando especial
atencion a la concepcion de la privacion de libertad como
ultimo recurso. En el momento del juicio oral, siempre se actia
a favor del defendido. Para lograr dicha actuacion es necesaria
su especial y multidisciplinaria preparacion, para poder
exponer lo que le favorece al menor.

Por ultimo, al momento de la ejecucion, el abogado

defensor debe valorar la evolucion del menor en el proceso de
cumplimiento de las sanciones para solicitar su modificacion
o sustitucion cuando no cumpla la finalidad reeducativa. Tales
solicitudes deben estar respaldadas con los fundamentos
necesarios. Por ello la insistencia en el Principio de
Especialidad en la materia y su importancia dentro del juicio
educativo.

3. Los jueces: la vista, audiencia, debate o juicio en una causa
penal es un acto institucional, generalmente publico (en el caso
de menores, preferiblemente el acto debe es privado y con
prohibicion de publicar sus caracteristicas personales
identificativas) que tiene por objeto la obtencion de la verdad,
pero no a cualquier precio, sino con absoluto respeto a
determinadas formas que configuran lo que se conoce como el
debido proceso (Irazua, 2004).

La ejecucion en materia de responsabilidad penal del
menor, como hemos venido insistiendo debe llevarse a cabo
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de manera pedagodgica, esto es que el juicio debe fluir y
concluir de manera tal que el menor infractor comprenda el
significado y la consecuencia juridica de sus actuaciones, y
que asuma su responsabilidad frente a la sociedad y frente a si
mismo como resultado de sus actos.

Los jueces tienen la obligacion de explicarles de

forma clara las razones y consecuencias, tanto €ticas como
juridicas, de los actos que se celebran en su presencia y de las
decisiones que se toman. Visto de esta forma, son los jueces
quienes tienen un rol fundamental pedagogico. En Espafia
adicional a su carrera judicial o fiscal, los magistrados de
menores deben cumplir una oposicion, ademas de hacer una
especializacion en esta materia (Articulo 329.3 de la Ley
Organica del Poder Judicial). Una critica bien especifica al
respecto la propone Gisbert (2018), al expresar que:

“... en estos organos hay plazas de especialistas para las que se
valora la experiencia en 6rganos de esa naturaleza, y otras que, en
defecto de las anteriores, son cubiertas por quienes no estan en
uno u otro caso especializados, obligandoles en este supuesto a
realizar un cursillo de “reciclaje” para empezar a ejercer dicha
jurisdiccion”

v
ﬂs importante que el debate se celebre lo mas

cercano posible en el tiempo al evento que se pretende
reconstruir. La celeridad es una garantia fundamental en el
Sistema Penal de Responsabilidad del Menor, entre otras
razones, porque la finalidad educativa de la sancion requiere
que ésta se imponga muy proxima al momento en que ocurre
el hecho, a riesgo de que la misma pierda su efecto educativo.
Para ellos es necesario contar con jueces que ademas del
conocimiento del Derecho, sean buenos gestores del proceso
y excelentes comunicadores. Como ciertamente lo afirma
Irazt (2004: 373):
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Para ello debe contar con la preparacion, los medios y el apoyo que
permita corresponder las expectativas del grupo social con los fines
del proceso y del derecho penal, muy especialmente del derecho
penal juvenil, que se proclama como educativo en valores
ciudadanos.

4
| I .
En definitiva, los jueces de acuerdo con su

preparacion deben saber cuales son los indicadores para
aplicar cada una de las sanciones, es decir, como determinar,
cuando se requiere una u otra sancioén; como establecer cuales
son las necesidades de intervencion para garantizar la funcion
reeducadora y resocializadora del sistema penal del menor.

4. Los equipos multidisciplinarios: son agrupaciones
constituidas por profesionales, pertenecientes a disciplinas del
orden bio — psico - social, que actlan conjuntamente en
situaciones problemas que deben ser resueltas. Y deben
basarse en la Proteccion Integral, es decir, el ejercicio y el
disfrute pleno y efectivo de los derechos y garantias de los
menores, que deben brindarles el Estado, la sociedad y la
familia.

Los miembros de los equipos técnicos son
funcionarios que actiian bajo los principios de independencia,
imparcialidad y profesionalidad. Basicamente sus actividades
son la de asistir al menor en sus necesidades psicosociales.
Pueden realizar las funciones de mediacion entre agresor y
victima. Y, pueden redactar los informes preceptivos en
relacion con la situacion del menor y su posible reeducacion.
(Soleto, 2009)

4
Einalmente, la presencia de estos equipos
multidisciplinarios se fundamenta en el hecho de que toda
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situacion  debe ser integralmente considerada 'y
exhaustivamente analizada, donde lo juridico, personal e
individual, tenga una imprescindible connotacion bio-psico-
social, considerada como factores fundamentales para la
prevencion o la investigacion de las causas que originan una
problematica:

Para que de su consecuente andlisis surjan las alternativas
integrales e  integradas que  garanticen  decisiones
multidisciplinarias, colegiadas, ajustadas a las realidades y
circunstancias bio-psico-social-legales de los menores y sus
familias, y coherentes con el ordenamiento juridico vigente
(Colima, 2005: 299)

Consideraciones Finales.

Hasta ahora, pareciera en algunos caso, que, el

espiritu sobre el Principio de Especialidad que promueve la
norma de la Convencion sobre los Derechos del Nifio y Ley
Organica Reguladora de Responsabilidad Penal del Menor,
5/2000, ha sido ajustada solo al cumplimiento del Interés
Superior de Nifios, Nifias y Adolescente asegurando el
desarrollo integral de los mismos, y no a la especial
preparacion que deben tener los operadores del Sistema Penal
para hacer efectivo dicho Interés Superior

No es cuestion que insistamos sobre la

especializacion dentro del Sistema Penal de Responsabilidad
del Menor, sino que es un compromiso adquirido, suscrito y
ratificado en los Tratados y Convenciones Internacionales.
Como las normas basicas de la Convencion de Derechos del
Nifno, las Reglas minimas de Naciones Unidas para la
administracion de la Justicia de Menores (1985), la
Recomendacion N°R. (87) 20 del Comité de Ministros del
Consejo de Europa, asi como de la Directiva (UE) 2016/800
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del Parlamento Europeo y del Consejo de 11 de mayo de 2016
relativa a garantias procesales de los menores sospechosos o
acusados en los procesos penales, que en su articulo 20.2 opta
claramente por la especializacion de la justicia de menores.

A\demés, el principio de especializacion implica que
los jueces, defensores y fiscales, se encuentren capacitados y
tengan competencia especifica para actuar cuando los delitos
sean cometidos por personas menores de 18 afios de edad. Por
otra parte, el perfil de los jueces segin La Convencion sobre
los Derechos del Nifio los relaciona con uno muy especial,
aquel que maneja adecuadamente el Derecho Penal Juvenil,
con todas sus peculiaridades (Sala, 2002). En este sentido una
de las criticas mas acertadas es la que Gisbert (2018) cuando
menciona que el contenido de los cursos que se ofertan a los
jueces, al menos en Espafia, se enfocan principalmente a temas
juridicos de aplicacion de la ley, descuidando la preparacion
en materias sobre psicologia, victimologia, educacion, etc.

Pero no solamente queremos llamar a la reflexion

sobre la especialidad que deben tener los operadores de
Justicia Penal Juvenil. Queremos incluir a la familia, la
sociedad y las instituciones del Estado quienes han faltado
también respecto a este tema.

4
) . .,
En definitiva, nuestra reflexion apunta que los

operadores no pueden mejorar la calidad de vida a estos
menores y mucho menos desde un abordaje asistencial. El
desafio consiste en disminuir los comportamientos
antisociales y aumentar los prosociales, todo ello en
cumplimiento de una correcta especialidad en el area que le
corresponde ejercer y en comun acuerdo a los preceptos de la
Convencion de los Derechos del Nifio.
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CAPITULO 7

LOS DERECHOS DEL NINO EN
CUBA: RETOS Y PERSPECTIVAS
Dr. C Yanelis Hilda Torres Ramos

- Universidad de Matanzas- Cuba

Introduccion

]LAa Conferencia Mundial sobre Educacién® para

todos, realizada en Jomtien, Tailandia en 1990, represento sin
dudas un cambio considerable en el planteamiento mundial de
la educacion. Ella significo el inicio de un consenso
internacional acerca del reconocimiento del lugar de la
educacion como elemento importante en la lucha contra la
pobreza.

vV
) . .,
Eventos tan importantes como la Declaracion de los

Derechos Humanos de la ONU en 1948, la Convencion de los
Derechos del Nifio en 1989, 1a Cumbre en Favor de la Infancia
en 1990, y otros eventos regionales reconocen la necesidad de
que los estados emprendan medidas encaminadas a la atencion
a la infancia y de manera particular a la primera infancia, vista
como el periodo de (0 a 6 afos de edad) (Rios, 2007)

2 Declaracion mundial de educacion para todos. WCEFA, Nueva
York, marzo 1990
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]LAos primeros afios de vida son un periodo de

desarrollo notable e irrepetible. En el momento del
nacimiento, el cerebro contiene 100 billones de neuronas, las
mismas que tendra durante el resto de su vida. En el mes
siguiente al nacimiento, cada segundo se producen mas de
1000 conexiones sinapticas. Segun Stephen® Lye los eventos,
positivos y negativos, que experimente un nifio durante esta
etapa crucial de su vida, tendran consecuencias directas en su
desarrollo.” (Stephen, marzo 1990)

ﬂs en este periodo de la vida del ser humano donde

se posee grandes reservas y posibilidades para la formacion de
las més diversas capacidades y cualidades personales, lo que
hace posible asegurar que es el momento en el cual la
estimulacion es capaz de ejercer la accion mas determinante
sobre el desarrollo, por actuar sobre formaciones que estan en
franca fase de maduracion; lo que redimensiona el papel del
adulto, de la estimulacion, de actividad y la comunicacion. Es
una etapa con valor en si misma, con sentido y contenido.

4
| ;e . . . cn
Estas caracteristicas permiten identificar al nifio de

la primera infancia como un “ser biologico en intenso
crecimiento; ser social y cultural por su origen, que deviene
individual a partir de la apropiacion activa de las experiencias
aportadas por su medio especifico; ser afectivo y dependiente,
con capacidad para transitar al autovalidismo; ser con
extraordinario potencial de desarrollo; y portador de derechos
para el alcance de una vida plena (Rios, I. 2007).

3 Stephen Lye, Director Ejecutivo del Instituto Fraser Mustard para
el Desarrollo Humano de la Universidad de Toronto.
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La primera infancia se reconoce en el contexto

cubano como el periodo que comienza desde el nacimiento y
se extiende hasta los seis afios, momento en que se produce el
transito del nifio hacia la educacion primaria, de ahi que se
trabaje a nivel social para lograr la comprension de todos y
demostrar con resultados cientificos, la transcendencia de
estos primeros afos en la vida del ser humano, como etapa en
si misma del desarrollo infantil, que aporta a la vida futura.

4
En tal sentido el Estado cubano ha mostrado una

fuerte voluntad politica para garantizar el adecuado desarrollo
y bienestar de la infancia. Distintos datos e investigaciones
muestran el alto nivel de proteccion y desarrollo que poseen
los nifios y los adolescentes de la Isla especialmente en
relacion con la cobertura educativa y la atencion a la salud.

Para ello el Estado cubano prioriza el desarrollo

integral del niflo de la primera infancia con programas de
educacion y salud como el Programa de Atencion Materno-
Infantil, el Programa “Educa a tu hijo” y la atencién en los
circulos infantiles. La cobertura de atencion a la primera
infancia es del 99 %, mediante modalidades formales y no
formales.

4
ﬂn la nueva constitucion de la Republica de Cuba,

en los articulos, 44, 66 y 73 se hace referencia a la creacion de
condiciones para la educacion a las personas desde la mas
temprana edad, la prohibicion del trabajo de los nifios y los
adolescentes y que la educacion es un derecho de todas las
personas y responsabilidad del Estado, que garantiza servicios
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de educacion gratuitos, asequibles y de calidad para la
formacion integral, desde la primera infancia hasta la
enseflanza universitaria de posgrado respectivamente. (Cuba,
2019)

A\demés, Cuba cuenta con legislaciones y politicas
que protegen a la primera infancia, como son:

Constitucion de la Republica de Cuba

Codigo de la nifiez y la familia

Ley de la salud

Programa del médico y la enfermera de la familia

Ley de maternidad

Casas de orientacion a la mujer y la familia

Sistema Nacional de educacion

Constitucion del Consejo de Circulo Infantil

Resolucion  Ministerial 6/17 Otorgamiento de

matricula en los Circulos infantiles

e Resolucion conjunta de 1/17 Ministerio de Finanzas y
Precios (MFP) y Ministerio de Educacion (MINED)

e Leyde la Maternidad (Ley, 2003)

La atencion integral a la primera infancia en Cuba

ﬂn 2015, 1a ONU aprobo la Agenda 2030 (Sostenible,

2015) sobre el Desarrollo Sostenible, una oportunidad para que
los paises y sus sociedades emprendan un nuevo camino con el
que mejorar la vida de todos, sin dejar a nadie atras. La Agenda
cuenta con 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible, que incluyen
desde la eliminacion de la pobreza hasta el combate al cambio
climatico, la educacion, entre otros que hacen que se cumplan
los derechos de los nifios de la primera infancia.
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La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible,

aprobada en septiembre de 2015 por la Asamblea General de
las Naciones Unidas, establece una visién transformadora
hacia la sostenibilidad econémica, social y ambiental de los
193 Estados Miembros que la suscribieron, que Cuba forma
parte y sera la guia de referencia para el trabajo de la institucion
en pos de esta vision durante los proximos 15 afios.

En este sentido la Agenda cuenta con 17 Objetivos de

Desarrollo Sostenible, los cuales se advienen con el
cumplimiento de los derechos de los nifios a poner fin a la
pobreza, al hambre, garantizar la vida sana, una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos, entre otros.
Objetivos que preservan el desarrollo integral de los nifios de
la primera infancia y con ello el cumplimiento de sus derechos.

La atencion a la primera infancia en Cuba, que tiene

como fin el logro del maximo desarrollo integral posible de
cada nifio desde el nacimiento hasta los seis afios. En el alcance
del desarrollo integral del nifio se proyecta segin Lopez
Hurtado:

“(...) el crecimiento fisico, su estado de salud y nutricional, la
formacion de sus cualidades personales, los habitos de
comportamiento social, el desarrollo intelectual, moral,
socioafectivo, de la comunicacion y del lenguaje, en la
actividad. No de una forma aislada, sino en interrelacion,
teniendo en consideracion las particularidades de estas edades
y el contexto sociocultural en que vive y se desarrolla (...)”
(Lopez, 2005)
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v
] ., . . . .
En Cuba la atencion a la primera infancia se realiza

en dos modalidades de atencion educativa, institucional en los
Circulos infantiles y grado preescolar de las escuelas primarias
y no institucional a través del Programa “Educa a tu Hijo”, un
programa social de atencion educativa, con caracter preventivo
en si mismo, que tiene como pilares fundamentales la
intersectorialidad y el trabajo comunitario y donde se cumplen
los derechos del nifio para el alcance de una vida plena.

4
| . . .
En ambas modalidades se realiza un proceso educativo

en el que se ejercen influencias educativas que abarcan todas
las esferas del desarrollo del nifio: cognitiva, afectiva, volitiva
y fisica; es en este proceso donde se integran esfuerzos.
Aunque estos en determinado momento tengan mayor
incidencia en una esfera particular, o en un componente
especifico, también implican, en mayor o menor medida, las
esferas restantes (Torres, 2017).

4
ﬂste proceso educativo va dirigido al cumplimiento
del fin de la educacion de la primera infancia. Fin que
representa un reto para los agentes educativos que lo
conducen, pues estan obligados a tomar en consideracion las
demandas actuales de la sociedad y las necesidades e intereses
que presenta cada nifio en su desarrollo integral.

/2
Gon las exigencias que este proceso educativo en las

dos modalidades de atencion, Cuba garantiza el cumplimiento
de los derechos del nifio, y de los acuerdos asumidos por el
Estado cubano en la Cumbre Mundial en Favor de la Infancia
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y en la Conferencia Mundial de Educacion para Todos, en
Jomtien. (Stephen, marzo 1990)

El curriculo en la primera infancia

A\Igo que distingue la atencion educativa a la

primera infancia en el contexto cubano, es que ambas
modalidades se fundamentan en la misma concepcion tedrico
metodologica, por tanto, el maximo desarrollo integral posible
de cada nifio cubano es el fin planteado para esta faja etaria,
con iguales fundamentos, objetivos generales, enfoques,
principios, y requerimientos. De modo, que la diferencia solo
estd en la utilizacion de formas organizativas diferentes de
implementarse en la practica educativa.

4
ﬂste subsistema es atendido por el Ministerio de

Educacion, y en particular por la Direccion de la Educacion de
la Primera Infancia. Es el Ministerio de Educacion quien
asegura el cumplimiento de la politica establecida por el
Estado cubano para la atencion a los nifios de estas edades, que
se identifica por su cardcter eminentemente educativo y no
asistencialista (lo que no niega los cuidados que requiere esta
etapa de la vida).

4
| . .
En este sentido se agrupan los contenidos en

dimensiones de educacion y desarrollo, lo que favorece la
calidad del proceso educativo, el logro del caracter integrador
que requiere el sistema de relaciones y actividades dirigidas al
fin de la educacion de la primera infancia. Estas dimensiones
son: (preescolar, 2015)

-Social-Personal. Es considerada como centro del curriculo,
pues el logro de sus objetivos y el tratamiento de sus
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contenidos se realizan en todas las dimensiones y momentos
de la vida. En sus objetivos y contenidos convergen las
aspiraciones de las demas dimensiones del curriculo, por lo
que ofrece una vision integral del desarrollo infantil.

-Comunicacion. Centra su atencion en el desarrollo de los
procesos de comprension y construccion de mensajes
elaborados con signos de diverso caracter, como resultado de
la participacion activa del nifio y la nifia en las diferentes
situaciones comunicativas de la vida cotidiana y del empleo de
procedimientos comunicativos de caracter dialogado y
monologado.

-Relaciones con el entorno. Todos los seres vivos provienen
y forman parte de un determinado entorno natural, fisico, que
condiciona en gran medida su subsistencia, evolucion y
caracteristicas mas generales como resultado de su adaptacion
al medio; pero en el caso especifico de los seres humanos, se
afiade la condicion social que le atribuye la posibilidad de
influir y transformar el medio a la vez que se transforma a si
mismo.

-Motricidad. Se dirige fundamentalmente al desarrollo de las
variadas acciones motrices que desde los primeros afios se
manifiestan en el nifio y la nifia, favorece la iniciativa y la
realizacion de movimientos con mayor coordinacion y
fluidez, lo que permite una mayor y mejor interrelacion con
las restantes dimensiones del desarrollo.

-Estética. El sentido fundamental de la educacion estética en
la edad de 0 a 6 afios es la de contribuir a mejorar las relaciones
entre el nifio y el medio, como nexo entre el mundo interior y
exterior, al ser instrumento que posibilita las interacciones,
representaciones y la expresion de vivencias, emociones y
sentimientos relacionados con el arte y la vida en general.
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Los derechos del nifio de la primera infancia en Cuba

/
vTeniendo en cuenta cada una de los fundamentos

asumidos y las dimensiones de Educacion y desarrollo para
atencion integral a la primera infancia y los métodos y técnicas
utilizados en la investigacion, posibilitaron evaluar los
resultados acerca del cumplimiento de los derechos del nifio
en Cuba, en un proceso educativo que constituye todos los
momentos de la vida del nifio, en las instituciones y en el
hogar, donde el nifio constituye el centro del proceso y los
agentes educativos tienen el papel de conducirlo.

4
| <y . .
En la Declaracion de los Derechos del nifio, existen

10 derechos fundamentales que en Cuba se cumplen con
celosamente, los nifios tiene derecho a jugar, en el propio
proceso educativo en ambas modalidades de atencion existe el
juego como forma de organizar el proceso, es a través del juego
como el nifio aprende, es el juego contribuye a su desarrollo
integral.

4
| o~ . . ., .
EI niflo tiene derecho a la alimentacion. Existe el

Programa Materno infantil que prepara a la madre y a la familia
para el nacimiento del bebé, como debe ser su alimentacion y
cuidado. El estado cubano subsidia un grupo de alimentos que
garantizan el crecimiento fisico y el estado de salud y
nutricional de cada nifio. Asimismo existe la Ley de la salud,
el Programa del médico y la enfermera de la familia, la Ley de
maternidad y las casas de orientacion a la mujer y la familia
que de alguna manera también influyen en la orientacion a las
madres y familias a contribuir a una buena alimentacion de los
nifios.
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4
ﬂl derecho a tener un hogar lo tienen todos los nifios,

todos poseen una vivienda donde protegerse del frio y donde
vivir con su familia. Las modalidades de atencion permiten
que los agentes educativos visiten los hogares y garanticen que
en ellos los nifios sean protegidos y se les trate con amor. En
el caso de aquellos que no posean familias por diferentes
causas son atendidos en circulos infantiles de nifios sin amparo
filiar o circulos mixtos. Los que son atendidos de manera
particular por el Consejo de Atencion a Menores.

vV
E\,xisten Programas de salud, donde el nifio es atendido

desde antes de su nacimiento. La ley de salud y de Maternidad,
Programa del médico y la enfermera de la familia y otros
garantizan el bienestar fisico, mental y social. Los planes de
vacunacion masiva contra enfermedades vulnerables en nifios
de estas edades son de estricto cumplimiento. Cuba alcanz6 al
cierre de 2018, la tasa de mortalidad infantil mas baja de su
historia, con 4,0 por cada mil nacidos vivos (Hernandez, 2019)

4
| . .,
E\,l derecho de los niflos a la educacion

independientemente del sexo, religion, nacionalidad y
cualquier otra condicion se muestra en la alta cobertura de
atencion educativa a la primera infancia que hoy es del 99%,
en ambas modalidades, abarca la atencion a la salud, nutricion,
desarrollo intelectual, socioafectivo, motriz y fisico. Para ello
se garantiza la formacion permanente y capacitacion
sistematica del personal encargado de la atencion educativa de
los nifios incluyendo a la familia y a los diversos agentes
educativos de la comunidad.
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E\n el cumplimiento de la politica establecida por el

estado cubano en la atencion a la primera infancia y el derecho
a la educacion se destaca la implementacion del Programa
“Educa a tu Hijo” en Centros penitenciarios (para hijos de
madres y padres internos) y en Hospitales (para nifios
hospitalizados con larga estadia)

4
Gonsiderar que cada nifio al nacer esta en condiciones

Optimas para alcanzar el desarrollo de todas sus
potencialidades, si el entorno, es decir, las condiciones de vida
y educacion lo favorece, sitia en un lugar cimero a la familia
-primera e insustituible escuela del ser humano, pero hace,
ademas, volver la vista hacia el contexto sociocultural en que
¢sta interactlia, el cual es una condicion determinante, ya que
la sociedad representada en cada lugar y region de una manera
especial, influye como un todo en la educacion de sus mas
pequetios pobladores. (Rivera, 2009)

Derecho de los nifios a la vida y a tener una familia.

El nifio, para el pleno desarrollo de su personalidad, necesita
amor y comprension. Crecer bajo la responsabilidad de sus
padres y en un ambiente de afecto y de seguridad moral y
material. En la constitucion de la Republica, en el codigo de la
nifiez y la juventud y el propio proceso educativo de la primera
infancia preparan a la familia de los nifios para su desarrollo
integral. La familia constituye la célula basica de la sociedad,
pero atn persisten las familias con factores de riesgo, a las que
hay que orientar y dar seguimiento en las visitas al hogar para
el estricto cumplimiento de la educacion de sus hijos desde el
hogar.

122



Derecho a tener nacionalidad. Desde su nacimiento,

el nifio tiene derecho a tener un nombre y un apellido. Todo
nifio debe ser registrado inmediatamente después de su
nacimiento, ya que los padres tienen la obligacion de informar
el nombre, el apellido y la fecha de nacimiento del recién
nacido. Se cumple desde el propio codigo de familia.

ﬂl Derecho de los nifios a la igualdad, sin distincion

de raza, religion o nacionalidad. Con ello se pretende
conseguir que todos los nifios sean tratados de la misma forma,
sean del origen que sean y se encuentren en el pais que se
encuentren, o tengan el color de la piel del color que sea. La
constitucion de la Republica, el codigo penal, el de la familia
y otros hacen cumplir de manera obligatoria este derecho.
Todos los nifios tienen el mismo derecho a asistir a las mismas
escuelas, hospitales, parques instituciones infantiles. Se
cumple con la inclusiéon educativa como expresion del
reconocimiento al derecho de una educacion de calidad para
todos desde las diversas areas del saber, el abordaje de la
atencion a la diversidad en que los docentes, familia e
instituciones educativas se integran para el cumplimiento de
su objetivo.

“La inclusion es un proceso que se interesa por
identificacion y eliminacion de las barreras, busca la
participacion y busca el éxito de todos los estudiantes, y debe
poner énfasis en aquellos grupos de educandos que podrian
estar en riesgo. En la sociedad actual no basta con atender a
los mas necesitados, tenemos que afrontar el reto de educar a
todos al méaximo de sus potencialidades." (Triana, 2017)
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4
| . <y
“El maestro debe proporcionar una educacion

personalizada, reconociendo que lo individual en las
necesidades educativas de nuestros educandos en lo referido a
sus potencialidades, a sus intereses, a sus niveles y a sus ritmos
y estilos de aprendizaje. Y estas necesidades se satisfacen
organizando el aula para que permita la participacion y
cooperacion entre todos los educandos. Buscar alternativas de
elegir, ofrecer variedad de actividades y contextos de
aprendizaje. Utilizar materiales didacticos bien diversos, dar
mas tiempo a determinados alumnos. Graduar los niveles de
exigencia y otras cosas que podemos hacer como resultado de
la creatividad de cada uno de nuestros docentes." (Triana,
2017)

Derecho de los nifios a opinar. La Convencion de los

Derechos del Nifio reconoce en su articulo 12 y 13 el derecho
de los nifios a expresar su opinion y a la libertad de expresion.
Porque deben los nifios expresar opiniones libremente. El
propio proceso educativo de la primera infancia propicia el
cumplimiento de este derecho.

Derecho de los nifios a no trabajar. El derecho a la
proteccion contra el trabajo infantil dice lo siguiente: El nifio
debe ser protegido contra toda forma de abandono, crueldad y
explotacion. No sera objeto de ningun tipo de trata y no debera
permitirse al nifio trabajar antes de una edad minima adecuada.
Este derecho esta plasmado en la constitucion de la Republica,
articulo 66, que plantea la prohibicion del trabajo de las nifias,
los nifios y los adolescentes.
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ﬂn Cuba se han realizado las Encuestas de

Indicadores Multiples por Conglomerados, (por sus siglas en
inglés MICS) que es un programa global de encuestas de
hogares en el cual UNICEF oftrece a los gobiernos apoyo para
la recoleccion de datos desagregados y de calidad, sobre las
condiciones de vida de los nifios y los adolescentes. (Vicente,
2017), este afio 2019 en el mes de junio se volveran a realizar.
Los resultados de encuestas anteriores realizadas corroboran
como se cumplen los derechos del nifio en Cuba.

Conclusiones

Los fundamentos que sustentan la atencion a la

primera infancia en Cuba, asumidos desde la teoria historico-
cultural, la Pedagogia Preescolar y los sustentos del curriculo
de la primera infancia, asi como la sistematizacion teorica
realizada permitieron demostrar como se da cumplimiento a
los derechos del nifio

La Convencion de los Derechos del Nifio en 1989 y
la Cumbre en Favor de la Infancia en 1990, a sus 30 afios de
realizada cumple sus propodsitos en la atencion a la primera
infancia en Cuba en ambas modalidades de atencion educativa
institucional y no institucional, asi como en la preparacion a
los agentes educativos y el cumplimiento de Leyes y
Programas que favorecen a nifios y familias.

A\simismo, otros aspectos sobre los que creemos que

es interesante seguir reflexionando se refieren precisamente a
como todos los agentes educativos se implican en el estricto
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cumplimiento de los derechos del nifio, especialmente en
familias con factores de riesgo.
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CapiTuLO 8
EL JUEGO: UN DERECHO DE LA
PRIMERA INFANCIA EN CUBA

Dr. C Yanelis Hilda Torres Ramos
- Universidad de Matanzas- Cuba

Introduccion

La primera infancia es el periodo en el cual se

produce un enorme enriquecimiento y regulacion de la
experiencia sensorial del nifio y la asimilacién de las formas
especificamente humanas de la percepcion y el pensamiento.
Ocurre entonces un desarrollo sensorial intenso y el
perfeccionamiento de la orientacion en las propiedades y
relaciones externas de los fenomenos y objetos en el espacio y
en el tiempo. Por ello resulta necesario no dejar a la
espontaneidad las acciones educativas que favorecen la
interaccion de los agentes educativos y el nifio con los medios
del mundo que le rodea en las multiples actividades del
proceso educativo.

v
| . o~ .
EI proceso educativo de los niflos de la primera

infancia se concibe en el curriculo de la educacion de la
primera infancia en Cuba, en dos modalidades de atencién
institucional y no institucional. El cual persigue como objetivo
el desarrollo de habilidades, capacidades, habitos, emociones,
sentimientos, cualidades morales y volitivas; que se
manifiesten en el bienestar fisico, psiquico y social del nifio
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como integrante de la nacion cubana. Este proceso es dirigido
por agentes educativos que pueden ser especialistas o no de la
educacion de la primera infancia.

4
ﬂn la modalidad institucional el proceso educativo

se organiza de la siguiente forma: actividad programada,
concebida para las distintas areas de conocimiento y
desarrollo, con un tiempo especifico para cada afio de vida,
actividad independiente, que ocupan un tiempo y un lugar
importantes en la organizacion del proceso educativo en la
institucion infantil. Su organizacion debe posibilitar la toma
de decision de los nifios. Es un espacio flexible, libre de todo
tipo de esquematismo, que al igual que la anterior debe ser
organizada y dirigida por el adulto.

A\ctividades complementarias, dirigidas

fundamentalmente al segundo y tercer afios de vida. Tiene dos
funciones bien delimitadas, como complemento de la
actividad programada y del curriculo. Cuando en otros ciclos
se trabaja en subgrupos pueden ser igualmente utilizadas,
procesos de alimentacion y aseo que incluye los procesos de
aseo, bafio, almuerzo, siesta. El juego de roles como otra
forma organizativa es concebido dentro del curriculo con una
frecuencia diaria a partir del cuarto afio de vida.

v
] o .
Estas formas organizativas no satisfacen las

exigencias del modelo curricular no institucional, la forma
organizativa que lo identifica es la llamada actividad conjunta,
en la que participan los nifios con sus familias y los ejecutores
que las orientan. Su objetivo principal es la de contribuir a la
preparacion de la familia para que contando con bases mas
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cientificas puedan continuar realizando las acciones
educativas en las condiciones del hogar, en este proceso en la
modalidad no institucional no esta exento el juego.

La potenciacion del juego infantil y la creacion de

una atmosfera ludica en el proceso educativo de la primera
infancia en Cuba, es una necesidad en la concepcion curricular
actual. Los niflos durante el juego elaboran fantasias,
sentimientos, temores, deseos e inquietudes a través de
diferentes experiencias ludicas. Rosina Duarte (Duarte,
Whole Child International - El Salvador, 2016), subraya la
importancia de estimularlos y dejarlos jugar.

La primera infancia es el periodo en el cual los seres

humanos aprenden y se desarrollan mas rapidamente, por lo
que resulta necesario que los nifios sean educados con mucho
afecto, cuidados, atencion y con una adecuada estimulacion
ademas de buena alimentacion, para facilitar un mayor
crecimiento y mejor desarrollo en esta temprana etapa que
influira por el resto de la vida.

ﬂl juego forma parte fundamental de este periodo y

tiene una influencia directa en la constitucion subjetiva del
nifio, por lo que la familia debe tener muy en cuenta al
momento de la crianza de nuestros hijos debe conocer qué
juegos realizar con ellos que contribuyan a su desarrollo
integral. En este trabajo se presenta un sistema de acciones
para preparar a las familias en la direccion del juego de los
nifios en estas edades

Importancia del juego en la primera infancia
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Para el logro del maximo desarrollo integral posible

de cada nifio, Cuba cuenta con un sistema estructurado de
atencion educativa dirigido a la poblacion infantil de cero a
seis afios incluyendo las embarazadas y a todas las familias,
que se materializa tanto en la via institucional como por la no
institucional. Este sistema ha permitido que el 99 % de la
poblacion infantil en estas edades reciba atencion educativa.
(Torres, 2017)

4
| . .y . e~ .
En dicha atencion educativa a los nifios el juego

ocupa un lugar preponderante considerado como un espacio de
transicion que hace el papel de mediador entre la fantasia y la
realidad. Asi, a través del juego los nifios representan sus
inquietudes, ideas, sentimientos y deseos. Entonces, a través
del juego el nifio logra elaborar diferentes situaciones que ha
vivido de manera pasiva en la realidad, y mediante el juego,
logra vivirlas activamente.

4
| . “~ . .
En este sentido, todo nifio tiene necesidad de conocer

el mundo en que vive, entonces mediante el juego logra utilizar
sus sentidos para reconocer su mundo. Siente, mira, toca,
huele, experimenta, fantasea, y crea. Para poder realizar todas
estas acciones las familias deben facilitarles las herramientas
necesarias para lograr esta exploracion y adaptacion al
entorno.

v
ﬂs importante tener presente el valor del juego en lo

que respecta a la estimulacion de la imaginacion y capacidad
de aprendizaje del nifio, ya que otorga un espacio para que
cada uno pueda ser libre de expresar su creatividad y
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demostrar su curiosidad. Es un reconocimiento de las cosas,
que posibilita el buen crecimiento del mundo interno,
intelectual y emocional del nifio.

ﬂl juego en la Infancia Temprana®, y en los nifios que

aun no han adquirido el lenguaje es un espejo de su mundo
interior, y permite divertirse, conocerse a si mismo, conocer y
explorar el mundo, expresar sentimientos, proyectar fantasias,
elaborar conflictos, aprender a compartir, socializar, e
investigar. Para ello la familia y otros agentes educativos
deben estar bien preparados.

ﬂn la Infancia Prescolar’, también hay juegos que

estimulan la inteligencia, y promueven el aprendizaje en los
nifios, influyendo y ayudando a una adecuada socializacion
entre pares, mediante el cual se aprende a respetar a los otros
y ser respetados, a escuchar, a aceptar y compartir con otros,
es decir, a ser incluidos dentro del proceso de socializacion. A
través del juego, se aprende el valor de las reglas y normas,
relacionarse con los otros, ejercer nuevos roles, incentivar
capacidades mentales.

v
ﬂl juego constituye una herramienta importante que

retne a la familia y refuerza los vinculos afectivos. Es uno de
los medios que permite la interaccion familiar. Por eso,
compartir y jugar con los hijos, por lo menos en un momento
del dia, es 1til para favorecer la comunicacion y la cohesion en
el hogar, y en esto no es tan importante la cantidad de tiempo

4 infancia temprana (edad comprendida entre 0 a 3 afios)
5 infancia preescolar (edad comprendida entre 3 a 6 afios)
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que se les brinde al juego, sino la calidad de esos momentos
ludicos.

La familia como figuras parentales responsables de

la crianza de nuestros hijos, deben comprender la importancia
del juego en la constitucion subjetiva de nuestros hijos, y
buscar el modo de acompaiiarlos en este aprendizaje, tratando
de hacernos el tiempo necesario para jugar, recordando que los
estamos educamos mientras disfrutamos y los ayudamos a
crecer. Para ello el nifio emplea diferentes objetos que influyen
en su desarrollo.

ﬂl juego en familia es uno de los principales hilos

conductores del amor entre padres e hijos ademas de cumplir
una funcion educativa. Jugar en el hogar ayuda a construir una
relacion familiar sélida y duradera. El juego entre padres e
hijos, entre hermanos, entre abuelos y nietos, contribuye a
fortalecer la complicidad entre los miembros de la familia,
abre vias de comunicacion, permite poner de manifiesto los
afectos, deja aflorar las emociones de una forma natural y
espontanea. Pero es necesario aprender a jugar con los hijos:
estar con ellos, mirarlos mientras juegan es importante, pero
no es suficiente.

LPor qué es tan importante que la familia juegue con

los nifios en el hogar? Como ya hemos comentado el juego, es
clave para el desarrollo de los nifios, sobre todo en las edades
mas tempranas, y es recomendable hacerlo en compaiiia de los
padres. Cuando los pequefios juegan agudizan sus sentidos -el
tacto, la vista, el olfato y el oido - agilizan el movimiento de
pies y manos, y fortalecen su capacidad intelectual. En este
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sentido, segun estudiosos, el juego duplica la capacidad de
concentracion y de memoria del nifio, por lo que el aprendizaje
resulta mas sencillo cuando realiza este tipo de actividad.

v
ﬂl juego es especialmente importante hasta los tres

afios de edad, dado que en ese periodo los nifios juegan menos
entre si y prefieren a sus padres. Pero esta actividad no s6lo
debe ser un simple entretenimiento, sino que ha de cumplir dos
objetivos: convertirse en uno de los principales hilos
conductores del amor y la relacion entre padres e hijos y, al
mismo tiempo, tener una directriz educativa. Para que esto sea
posible, el padre y la madre deben aprender a jugar
correctamente con los nifios.

Diversos estudios demuestran que las familias que

han hecho del juego una base de unién en la infancia han
tenido menos problemas en la dificil etapa de la adolescencia.
Asi pues, los expertos recomiendan a los padres dedicar al
menos media hora diaria a jugar con sus hijos. Pero se pueden
tener muy buenas intenciones y no saber como hacer ese
encuentro atractivo y beneficioso.

ﬂs habitual que los padres tengan problemas para

inventar juegos para sus hijos cuando éstos ya tienen cuatro o
cinco afnos. No obstante, las dificultades surgen cuando los
nifios son todavia unos bebés porque muchos padres tienen la
idea preconcebida de que no se percatan de lo que ocurre a su
alrededor. Sin embargo, en edades tempranas, los nifios desean
constantemente ver cosas nuevas, escuchar sonidos distintos,
tocar objetos diferentes y, sobre todo, sentir el carifio del padre
y de la madre mediante gestos afectuosos y palabras bonitas.
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Jugar es una buena forma de demostrarles ese carifio y a la vez,
sirve a los pequefios para estimular sus sentidos y fomentar
algunos habitos y habilidades elementales con el empleo de
diferentes juguetes y medios.

Segt’m Cruz Tomas “(...) para el infante de este

periodo, la actividad con los objetos es fundamental para su
desarrollo”. La autora se refiere a la relacion del nifio con los
objetos y plantea que los objetos son “entidades no solo fisicas,
sino también sociales, pues el nifio actGa con ellos en
condiciones sociales de vida, y por consiguiente, el dominio
de estos requiere de la apropiacion de los procedimientos de
las formas de actuar socialmente elaborados por los adultos
(...) una situacion dada tiene para los nifios un valor afectivo,
y este hecho los impulsa a actuar” (Cruz Tomas, 2014, p.267).

/2
Gon el empleo de dichos objetos el nifio alcanza a

conocer sus caracteristicas, colores, formas, tamafos, textura,
lo bello, lo feo, lo bueno, lo malo y las funciones que con estos
medios se pueden realizar en distintas situaciones pedagogicas
que el adulto puede crear de forma tal, que una vez que el nifio
aprende la funcion para la que el medio fue creado, pueda darle
diversos usos.

vV
Gomo sefialan Acosta Cao y Rodriguez Rivero, para

que estos medios surtan efecto deben despertar la curiosidad
de los nifos, plantear situaciones tan interesantes que capten
espontaneamente su atencion y sus emociones, a la vez que los
implique “verbalizando” para memorizar y “accionando” para
asimilar, siempre que se desarrolle en un ambiente ludico.
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Autores como Rico Sebastian (2011), Palomero

(2012), Loredo (2005), Matallana (2009), Carrero (2009)
profundizan en los juguetes como medios para el juego y los
definen como: Indispensables para que el nifio logre su 6ptimo
desarrollo, su utilizacion dependera de la edad cronologica y
mental del niflo, tienen una finalidad, son objetos que se
utilizan con un fin ladico, constituyen herramientas esenciales
para la educacion y desarrollo de los nifios y juegan un papel
importante en la formacion de los conceptos, aptitudes,
expectativas y socializacion en los nifios, tienen un contenido
cultural y social.

En el empleo de los medios para el juego los agentes
educativos crean situaciones pedagogicas entendidas como las
actividades que, dirigidas por ellos, facilita una participacion
protagonica del nifio desde el inicio del proceso, en el que se
logra la relacion entre nifio-nifio, nifio-adulto, nifio-grupo
utilizando diferentes juguetes y medios con significacion
social y sentido ludico.

v
| . . ;. .
En las situaciones pedagogicas se incluyen tareas,

cuya solucion puede ser individual o colectiva y que estan
encaminadas a la presentacion de contradicciones para crear
sencillas situaciones problematicas con el empleo de los
medios del proceso educativo como fuente de estimulacion del
desarrollo integral del nifio en la primera infancia. Dichas
situaciones pedagogicas, segun se conciben, pueden ser
“naturales” (que surgen espontdneamente en el desarrollo del
proceso educativo), o “preparadas” (creadas intencionalmente
por el agente educativo) para ejercer la influencia educativa.
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(Torres, El empleo de medios del proceso educativo para el
desarrollo integral del nifio en la primera infancia, 2017)

Acciones encaminadas a la orientacion a la familia
para el juego en la infancia preescolar

Las acciones que se exponen a continuacion fueron

implementadas en la orientacion a la familia de los nifios de la
primera infancia en los afios 2016, 2017 y 2018. Se
consideraron en estas acciones el empleo de los medios para
el juego que en la primera infancia “todos los instrumentos,
materiales, juguetes y otros objetos que el nifio emplea para el
juego constituyen medios y contribuyen a su desarrollo; el
empleo de cualquier medio con un sentido ludico y un
argumento, es condicion esencial para el desarrollo de los
nifios en la primera infancia”. (Torres, El empleo de medios
del proceso educativo para el desarrollo integral del nifio en la
primera infancia, 2017)

4
) . . ..
En estas acciones se tiene en cuenta la actividad

fundamental en cada una de las etapas de desarrollo del nifio,
para la comunicacion afectiva de cero a un afio: se deben
emplear medios para el juego que propicien el desarrollo
sensomotriz y del lenguaje en la interaccion con el entorno que
rodea al nifio, mediado por el adulto y el mundo de los objetos
que este le proporciona. En esta etapa la relacion es
predominantemente afectiva, con una fuerte dependencia del
adulto, esencial en la comunicacion emocional y fuente de
satisfaccion de sus necesidades fundamentales.
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4

ﬂn la actividad con objetos, de uno a tres afios, se
emplean medios para el juego que propicien la posibilidad de
utilizar un objeto para realizar una funcion que este no tiene y
“descubrir” por primera vez su funcion, medios del proceso
educativo para realizar acciones de correlacion y con
instrumentos que propicien la formacion de nuevas acciones
perceptuales y modeladoras, mediante las acciones de
orientacion externa que realiza el nifio para lograr un resultado
practico concreto, especialmente la percepcion y el lenguaje.

4
| . ~ .
En el Juego, de tres a seis afos, los medios que se

empleen favorecen la asimilacion de representaciones sobre
las diversas propiedades y relaciones, asi como el dominio de
nuevas acciones de percepcion de forma mas completa,
compleja y discriminada que facilita al nifio percibir el
entorno; ademas, se promueve el transito de los patrones
"objetales", a los sensoriales, generalmente aceptados, como
la forma, el color, el tamafo, el tiempo, los sonidos y otros,
que favorezcan el transito, hacia una proyeccion del estudio
como caracteristica de la posicion de escolar a la que aspira.

Acciones para el juego en la infancia preescolar

4
| . . , oL
EI sistema de acciones responde a las caracteristicas

que define al nifio de la infancia preescolar donde el juego
ocupa un lugar privilegiado en su vida, convirtiéndose en su
actividad fundamental. Desde una perspectiva educativa este
se convierte en una forma relajada y agradable de abordar
campos de conocimientos, en los juegos se articulan elementos
fundamentales que da a esta actividad especial valor de
aprendizaje, comunicacion e interaccion con el medio.
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4
| . .y . .
En la realizacion de las acciones para el juego se

tienen en cuenta los tipos de juego que abordan (Esteva
Boronat, 2001), (Vigotski, 1983) y (Franco Garcia, 2012)
estudiosos del tema y representantes de la pedagogia
preescolar con enfoque historico-cultural.

Los juegos de roles con argumento, que constituyen
un reflejo de la realidad, creados por el propio nifio, los juegos
dramatizados, que estan condicionados por el argumento de
una obra literaria, los juegos de construccion, valorados como
una variedad del juego de roles y cuyo contenido fundamental
es el reflejo de la vida circundante en diferentes construcciones
y de las acciones que estan relacionadas con ellos, los juegos
didacticos, que constituyen la forma mas caracteristica de
enseflanza para los nifios. Plantea tereas en forma ludica cuya
solucion requiere atencion, esfuerzo mental, habilidades,
secuencia de acciones y asimilacion de reglas que tienen un
caracter instructivo, los juegos de mesa, son juegos didacticos
del tipo de tableros y los juegos de movimiento, son ante todo
un recurso para la educacion fisica. (Franco Garcia, El juego
en la edad preescolar., 1986)

4
vTeniéndose en cuenta los tipos de juego las acciones

propuestas se encaminan a permitir al nifio implicarse
globalmente, afectivamente, fisicamente, emocionalmente,
cognitivamente y relacionalmente en cada uno de los juegos.

Los nifios en el juego deben tomar una forma natural

de adquirir conocimientos, de intercambiar experiencias y de
ponerse en el lugar del otro. El juego evoluciona con la edad
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reflejando en cada momento la forma como el nifilo comprende
el mundo. El juego favorece la responsabilidad porque el nifio
se fija unas limitaciones, hace sus propias reglas, se somete a
ellas.

4
|y - . . .
EI juego que se realice debe crear situaciones para

compartir, colaborar, sentirse perteneciente de un grupo, para
comunicarse, para adquirir habilidades sociales, interiorizar
normas, regular el propio comportamiento. Las actividades
ludicas dan al nifio la oportunidad de: Practicar, elegir, imitar,
imaginar, dominar. Adquirir nuevos conocimientos. Explorar,
observar, experimentar, moverse, sentir, pensar. Comunicarse,
interactuar con los otros. Conocerse y comprender sus
posibilidades y limitaciones.

Conclusiones

Los fundamentos que sustentan la atencion a la

primera infancia en Cuba, asumidos desde la teoria historico-
cultural, la Pedagogia Preescolar y los sustentos del curriculo
de la primera infancia, asi como la sistematizacion teorica
realizada permitieron demostrar como el juego constituye uno
de los derechos del nifio de la primera infancia.

Las acciones realizadas permiten a la familia y a sus

hijos emplear juguetes y medios para el juego con una
significacion social y un sentido ludico que les permita lograr
el maximo desarrollo integral.
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Los diferentes tipos de juegos que se abordan con sus

caracteristicas y particularidades contribuyen a la educacion y
desarrollo de los nifios de la primera infancia. Con la
orientacion que recibe la familia en ambas modalidades de
atencion educativa les permite conocer la importancia del
juego en el desarrollo de su hijo como un derecho.
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CAPITULO 9

PERTURBACOES DISRUPTIVAS DO
COMPORTAMENTO E DE DEFICE DE
ATENCAO: ESTUDO COMPARATIVO
ENTRE CRIANCAS
INSTITUCIONALIZADAS E NAO
INSTITUCIONALIZADAS

Eugénia Maria Rainha Pereira

Introduciao

/2
Gom este capitulo® pretendemos apresentar o resumo

da investigagdo, Perturbagdes disruptivas do comportamento e
de défice de atencdo: estudo comparativo entre criancas
institucionalizadas e ndo institucionalizadas.

N os Cuidados de Satide ha uma preocupagdo
crescente com a crianga vitima de maus tratos. A aplicacdo da

¢ Este capitulo é o resumo da investigagio da tese de doutoramento,
realizada pela autora (Enfermeira Especialista em Satude Infantil e
Pediatria) no Programa de Doutoramento em Psicologia, na
Universidade da Extremadura, dirigido pelo Doutor Floréncio
Vicente Castro, Catedratico de Psicologia Evolutiva e da Educagao,
nessa Universidade.
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medida de protecdo “Acolhimento Residencial” constitui
também um problema atual devido aos efeitos no
desenvolvimento global dos envolvidos que se perpetuam ao
longo da vida, nomeadamente, no que concerne as
perturbagdes disruptivas do comportamento e de défice de
atengdo (PDCDA).

De facto, os maus-tratos a criangas e jovens

constituem um fenémeno complexo na sociedade
contemporanea, uma vez que, se trata de um problema a escala
mundial, cuja expressdo tem contornos diversos, adquirindo
uma forma mais ou menos visivel e sendo melhor ou pior
tolerada de acordo com as conjunturas e os contextos culturais
em que ocorrem (Dire¢ao Geral da Saude, 2007).

A\ protecdo das criancas contra todas as formas de

violéncia, ¢ um direito fundamental garantido pela Convencao
sobre os Direitos da Crianga e outros tratados internacionais e
normas de direitos humanos. No entanto, a violéncia continua
a ser uma componente demasiado presente na vida das
criangas em todo o mundo (independentemente da sua
condigdo econdmica e social, da sua cultura, religido ou etnia)
com consequéncias imediatas e a longo prazo. As criancas
vitimas de maus-tratos sdo frequentemente afetadas em termos
de desenvolvimento, t€ém dificuldades de aprendizagem e um
desempenho escolar fraco. Podem ainda apresentar uma baixa
auto-estima, sofrer de depressdo e outras perturbacdes do
comportamento, 0 que, nos casos mais graves, pode levar a
comportamentos de risco e auto-agressdo. Para além das
consequéncias avassaladoras ao nivel individual e das
familias, a violéncia contra criangas tem custos economicos e
sociais elevados em termos de perda de potencial e
produtividade. E também importante referir, que a maioria da
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violéncia contra criangas € provocada pelas pessoas que tém a
responsabilidade de cuidar delas, ou com quem interagem
diariamente (cuidadores, pares e parceiros intimos). A
violéncia contra as criancas estd generalizada, mas ndo ¢
inevitavel. Por-lhe fim ¢é da responsabilidade de todos
(UNICEF, 2014).

A\ Lein® 147/99 de 1 de Setembro — Lei de protegao

de criangas e jovens em perigo, constitui um importante pilar
em Portugal, tendo contribuido para o avango na prevengao,
diagnodstico e intervencdo mais eficaz perante situagdes de
risco.

A\s criangas e jovens desprovidos de meio familiar

merecem 0 mesmo do que quaisquer outras criangas. Vitimas
de erros, atos e omissdes dos adultos por eles responsaveis,
desde os pais aos restantes elementos da familia € mesmo da
sociedade, t€m percursos de vida dificeis, traumaticos e
negativos. Neste contexto, impde-se uma resolucao que ponha
termo imediato ao perigo de maus-tratos a que a crianga esta
exposta, o que passa muitas vezes pelo recurso a medidas de
Acolhimento Familiar, Adog¢do ou pela Institucionalizagio de
maior ou menor duracio.

Um dos efeitos danosos e que se perpetua no tempo e

percurso de vida ¢ a afetacdo da saude mental, nomeadamente
manifestada através de problemas de comportamento. As
perturbagdes mentais podem comprometer o sucesso escolar,
conduzir a situa¢des de conflito ¢ violéncia familiar e, mais
tarde, abuso de substancias e até mesmo ao suicidio (Matos, et
al,2013).
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@s problemas de comportamento da crianga podem

ser um fator precipitante para o seu acolhimento, mas também
se constituem como uma consequéncia inerente a este
processo. As criangas acolhidas, com um historial de mau
trato, t€ém maior probabilidade de desenvolverem problemas
de comportamento e, por esse motivo, apresentam maior
dificuldade de reinser¢do nas suas familias (Del Valle &
Arteaga, 2009), o que conduz a um acolhimento institucional
prolongado face a morosidade nas respostas de intervengao.
Legalmente legitimo e socialmente necessario, o acolhimento
institucional, acresce e multiplica o caracter paradoxal das
vivéncias destas criangas face a sua complexidade do ponto de
vista psicologico, e em particular, relacional. (Martins, 2005).

De acordo com o relatorio CASA 2013, as

instituicdes de acolhimento, nomeadamente os Lares de
Infancia e Juventude (LIJ) e Centros de Acolhimento
Temporario (CAT) sdo as respostas que mais representam a
prevaléncia de uma cultura de institucionalizagdo, acolhendo
7.530 (89%) das 8.445 criangas e jovens, em situagdo de
acolhimento.

ﬂm Portugal, a Lei de Protegao de Criangas e Jovens

em Perigo prevé o Acolhimento Institucional Especializado.
Contudo, a maioria dos Centros de Acolhimento Temporario
e Lares de Infancia e Juventude tém dificuldade em responder
adequadamente as necessidades emocionais de criangas,
nomeadamente, os problemas de comportamento, pois nem
sempre apresentam estrutura e recursos técnico-profissionais
para programar e implementar intervengdes neste ambito.
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N este contexto, € atendendo a estudos anteriormente

realizados, que sustentam esta investigacdo, este estudo
pretende ser mais um importante contributo para a reflexdo e
compreensdo desta problematica, bem como, identificar
estratégias para o acompanhamento mais adequado e eficaz
das criangas vitimas de maus-tratos € que se encontram
institucionalizadas.

Objetivos da investigaciao

Determinar a prevaléncia das PDCDA nas criangas

em regime de acolhimento residencial e comparar com
criangas integradas na familia; Relacionar a prevaléncia das
PDCDA com maus tratos sofridos, contexto familiar e tempo
de institucionalizagdo.

Para a prossecucao dos objetivos delinearam-se as

hipoteses: H1: Ha uma relacdo direta e significativa ao nivel
da prevaléncia das PDCDA entre as criangas
mstitucionalizadas e ndo institucionalizadas; H2: Ha uma
relagio direta e significativa entre o tempo de
institucionalizacdo e a prevaléncia das PDCDA; H3: Ha uma
relacdo direta e significativa entre o tipo de mau trato que
motivou a institucionalizacdo e a prevaléncia das PDCDA;
H4: Ha uma relagdo direta e significativa entre o contexto
familiar, das criangas institucionalizadas, e a prevaléncia das
PDCDA. Assim, desenvolvemos um estudo de analise
quantitativa, ndo experimental, transversal e correlacional,
numa amostra constituida por 200 criangas com idades
compreendidas entre os 6 ¢ 12 anos, subdividida em 2 grupos;
um grupo de 100 criangas institucionalizadas, provenientes de
11 institui¢des (maioritariamente do distrito da Guarda e
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Viseu) e um grupo de 100 criangas nao institucionalizadas que
frequentam o 1° e 2° ciclo do Agrupamento de Escolas
Guilherme Correia de Carvalho em Seia (Distrito da Guarda).
Os instrumentos utilizados foram um Questionario
Sociodemografico, o CBCL 6-18 e questdes abertas dirigidas
as equipas Técnicas das Institui¢cdes. O tratamento estatistico
foi realizado com o recurso ao programa SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences), versdao 21 para o0 Windows.

Resultados

A\ amostra ¢ constituida por 200 criangas (100

institucionalizadas e 100 ndo institucionalizadas) sendo cada
grupo constituido por 52% de elementos do sexo masculino e
48% do sexo feminino. Relativamente a idade, a média de
idades (M) do grupo 1 ¢ de 10,01 anos com o desvio padrao
de 1,87, enquanto que, no grupo 2 a média de idades (M) ¢é de
9,92 anos com desvio padrao de 1,80.

N 0 que concerne a variavel tempo de

institucionalizagdo operacionalizada em n° de anos em que as
criangas se encontram em acolhimento, verificamos que o
valor minimo é 0 anos € 0 maximo 8 anos, obtendo-se uma
média (M) de tempo de institucionalizacdo superior a 2 anos
(2,25); verifica-se ainda que a percentagem mais elevada
(44%) se refere ao periodo de 0 a 1 ano (22%
institucionalizadas ha menos de 1 ano ¢ 22% com 1 ano
completo), mas logo a seguir € apresentado o periodo de 2 e 3
anos com 18% cada grupo. E ainda de referir que 20% das
criangas que integraram esta amostra, estdo em acolhimento
ha 4 ou mais anos. Estes resultados permitem constatar que a
permanéncia na Instituigdo ocorre por um periodo bastante
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prolongado. Esta constatacdo ¢ corroborada pelos resultados
obtidos em estudos anteriormente realizados.

v
ﬂm relagdo a tipologia de mau trato que motivou a

aplicacdo da medida de acolhimento em institui¢do, verifica-
se que a percentagem mais elevada (82%) ou seja a grande
maioria, refere-se a situagdes de negligéncia, de seguida ¢
referido o mau trato psicologico (49%) e auséncia temporaria
da figura parental (32%). O mau trato fisico aparece
classificado em 4° lugar o que representa 26% da amostra,
segue-se ainda a exposi¢do a modelos de comportamentos
desviante (20%), o abuso sexual (12%), o abandono (10%),
mendicidade (3%), comportamento desviante (3%) e outras
situacdes (2%). Com estes resultados sobressai o predominio
da negligéncia e do mau trato psicologico, no entanto, ¢
importante referir que muitas criangas foram vitimas de varios
tipos de maus-tratos. Em termos nacionais e comparando com
os dados da Comissdo Nacional de Prote¢do de Criangas e
Jovens em Risco (CNPCIJR, 2014), em 2013, as situacdes de
perigo mais identificadas nos processos acompanhados (71567
processos) foram respeitantes a situagdes de negligéncia,
exposicao a modelos parentais com comportamento desviante,
abandono/absentismo/insucesso escolar, maus-tratos
psicologicos/abuso emocional e os maus-tratos fisicos.

Relativamente ao contexto familiar, salienta-se que
as 4 principais problematicas, nomeadamente, caréncia
socioeconomica (77%), violéncia doméstica (36%), rutura
familiar (33%) e alcoolismo (32%), apareceram também
muitas vezes associadas e sdo de facto predominantes no
contexto do presente estudo.
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Quanto as caracteristicas do comportamento da

crianga ¢ no que se refere a dimensdo ansiedade/depressao,
verificamos que a média ¢ mais elevada na subamostra do
grupo das criangas institucionalizadas (Grupo 1) (M = 4,37;
DP = 2,96) do que na subamostra do grupo de controlo
(criangas ndo institucionalizadas) (M = 3,08; DP = 2,40),
assim como na dimensao de isolamento/depressao (M =4,31;
DP=227vs. M=295; DP =1,12). Na dimensdo de queixas
somaticas, verificamos que, embora ndo tdo significativa,
mantém-se a média superior na subamostra do grupo 1 (M =
1,50; DP = 2,35) comparativamente com a subamostra de
controlo (M = 1,04; DP = 1,33). Verificou-se também valores
médios mais elevados na subamostra do grupo 1 em
comparacdo com a subamostra de controlo, nas dimensdes
problemas sociais (M = 6,58; DP = 3,13 vs. M = 3,27, DP =
1,37), problemas de pensamento (M = 3,83; DP = 2,44 vs. M
= 2,36; DP = 0,82), problemas de aten¢ao (M = 7,08; DP =
2,14 vs. M=4,70; DP = 1,08), comportamento delinquente (M
=5,63; DP =3,46 vs. M = 2,61; DP = 1,07), comportamento
agressivo (M = 11,87; DP = 8,24 vs. M =2,69; DP =2,70) ¢
outros problemas (M = 6,18; DP = 3,27 vs. M = 3,70; DP =
1,55). Também em termos nacionais, se continua a dar uma
relevancia especial a analise de caracteristicas particulares,
nomeadamente em termos da satde, uma vez que, estas
criangas estdo mais vulneraveis ao aparecimento de problemas
tais como, problemas de comportamento, toxicodependéncia,
problemas de satide mental e deficiéncia fisica. De acordo com
os dados do relatério da CASA 2012, continua a constatar-se
uma elevada prevaléncia de problemas de comportamento das
criangas e jovens acolhidos, verificando-se mesmo um
aumento de 14,1% em 2010 para 18,1% em 2011 e para 19,5
em 2012 (ISS, 2013).
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Emalmente destacamos, a analise das hipoteses

formuladas que nos permitem tecer algumas consideragdes
importantes para o nosso estudo. A hipdtese 1 pretende
verificar se a prevaléncia das PDCDA ¢ mais elevada no grupo
das criangas institucionalizadas, pelo que procedemos a
comparagdo entre os dois grupos da amostra. A hipotese foi
confirmada, tendo sido obtida uma classificacdo média mais
elevada em todas as dimensdes para o grupo das criangas
institucionalizadas. Estes resultados sdo estatisticamente
muito significativos (p < 0,01) em todas as dimensdes do
CBCL, a excecdo da dimensao “queixas somdticas” em que a
relacdo ndo ¢ estatisticamente significativa. Estes resultados
estdo de acordo com varios estudos realizados em que sdo
identificadas um conjunto de consequéncias da vivéncia de
maus-tratos na infincia e adolescéncia, a curto e a longo prazo,
a nivel comportamental, designadamente: sintomatologia
depressiva, comportamentos autodestrutivos, tentativa de
suicidio, falta de autoconfianca, baixa autoestima, culpa;
contacto social superficial e ambivalente, dificuldade em
confiar nos outros; perturbagoes de ansiedade, particularmente
algumas fobias, Perturbacdo de Stress Pods-traumatico;
Pseudomaturidade, associada a uma falsa autonomia,
resultante do processo de parentificagdo da crianga e da
necessidade de “sobreviver” crescendo depressa demais;
dependéncia emocional e relacional; padrdes de vinculagdo
insegura; agressividade, delinquéncia e envolvimento em
violéncia fisica, sexual e/ou psicoldégica com pares, na
intimidade e com os filhos no futuro, como agressores ou
como vitimas; comportamentos sexuais de risco ou
desadequados, promiscuidade, gravidez precoce, disfungdes
sexuais organicas, prostitui¢do; consumo de 4lcool e
substancias toxicas (Martins, 2004; Isabel, 2012). Para além
das consequéncias diretas dos maus-tratos, acresce nestas
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criangas e jovens, a quem ¢€ aplicada a medida de acolhimento
em instituicdo, as consequéncias da separagdo do meio
familiar e o impacto da propria instituicdo (dotada de uma
organizagdo diferente do meio familiar) que desencadeia
perturbagdes emocionais, fisicas, intelectuais, de abandono
afetivo e que se repercutirdo ao longo da sua vida (Martins,
2004; Alarcao, 2006). A hipotese 2 tem como intuito analisar
se o tempo de institucionalizagdo esta relacionado
positivamente com a prevaléncia das PDCDA, tendo sido
confirmada parcialmente, verificando-se uma correlagdo
positiva e estatisticamente significativa (p < 0,05) nas
dimensdes problemas de ateng¢do e outros problemas. A
permanéncia em institui¢do ¢ um dos principais indicadores de
caracterizagdo do sistema nacional de acolhimento,
permitindo identificar até que ponto o que se encontra
legislado ¢ devidamente cumprido. Nesse sentido, os dados
disponiveis apontam para que, ao longo dos anos, os tempos
definidos na Lei, especialmente os que se reportam ao
acolhimento de emergéncia e a colocagdo em Centro de
Acolhimento Temporario, poucas vezes sejam cumpridos,
tendo-se tornado norma aquilo que a Lei de Promocédo e
Protegdo das Criangas ¢ Jovens em Perigo determinou como
excegdo (Carvalho, 2013). A hipdtese 3, pretende verificar se
existe relacdo entre determinado tipo de mau trato e a
prevaléncia de PDCDA. Apesar de ndo ser possivel
estabelecer uma correlag@o simples entre o tipo de mau trato e
as suas consequéncias a longo prazo, uma vez que, na maior
parte das criangas vitimas de maus-tratos, estao presentes mais
do que um tipo e em todas as situagdes esta sempre implicita
a presenca de maus-tratos psicologicos, da analise inferencial
realizada, constatamos que existem relagdes estatisticamente
significativas entre alguns tipos de maus-tratos e algumas
dimensdes do CBCL, nomeadamente: Mau trato fisico e as
dimensdes queixas somadticas, problemas de pensamento,
problemas de atencdo, comportamento  agressivo,
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isolamento/depressdo e  comportamento  delinquente;
negligéncia e problemas de pensamento; abuso sexual
relacionado com problemas de pensamento € comportamento
delinquente; abandono relacionado com problemas de
ansiedade/depressdo. Relativamente a hipdtese 4, que tem
como intuito verificar a existéncia de relagdo entre algumas
problematicas do contexto familiar em que a crianga vitima de
maus-tratos estava inserida aquando da institucionalizagdo e a
prevaléncia de PDCDA, podemos afirmar que se confirma
essa relacdo em algumas dimensdes, nomeadamente: entre
violéncia doméstica e a prevaléncia de problemas de atengdo;
detencdo e a prevaléncia de isolamento/depressio e
comportamento delinquente; rutura familiar e a prevaléncia de
comportamento delinquente. De um modo geral, poder-se-a
afirmar que as familias que enquadravam quotidianamente
estas criangas, antes de elas serem institucionalizadas, viviam
e/ou vivem em condigdes que correspondem a situagdes de
familias multiproblematicas e de exclusdao multipla.

7/
ﬂ ainda pertinente referir, que o papel da satde

percecionado pelas equipas técnicas das instituicdes
participantes ¢ redutor e limitado a intervengdes esporadicas e
descontinuadas aquando da necessidade da procura de
cuidados de saude. Neste estudo, verificou-se que as parcerias
com os servicos de saude sdo escassas, nao existindo um apoio
regular da equipa de saide do Centro de Saude ou Hospital
local, s criangas da instituigdo. E mesmo a este nivel que sdo
apontadas as principais dificuldades, nomeadamente,
deficiente articulacdo e inexisténcia de um profissional de
referéncia. No entanto, constatou-se que as expetativas das
instituicdes de acolhimento relativamente aos servigos de
saude sdo elevadas, quer em termos do acompanhamento
global da crianga e mesmo na colaboragdo no seu projeto de
vida.
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Conclusoes

4
) . A
Estes resultados, reforcam a importincia dos

profissionais de satide com a sua visdo e intervengdo que se
pretende holistica em todos os contextos, terem uma
intervengdo mais ativa e estruturante nas diversas equipas que
tém o privilégio de integrar, desde a equipa de satde familiar
a comunidade, até aos Nucleos de Apoio a Crianga ¢ Jovem
em Risco (NACJR) e mesmo Comissdo de Protecdo de
Criangas e Jovens (CPCJ).

A saude esta comprometida na prevengdo primaria,

secundaria e terciaria dos maus-tratos infantis. Neste contexto,

consideramos que ¢ importante:

»  Que a institucionalizagdo/acolhimento residencial nao se
limite a uma medida absoluta de protecdo, nem seja
percecionada apenas como uma solugdo, mas ao inves,
que se traduza no acompanhamento e avaliagdo
sistematica da situacdo para a crianga e simultaneamente
para a familia, num contexto de vida dinamico e flexivel.
A protecao da autonomia e da capacidade de exercicio da
responsabilidade parental deve ser sempre um objetivo
relevante na garantia dos direitos destas criangas e jovens;

= E importante o desenvolvimento de modelos
organizativos que permitam adequar as respostas dos
servicos ao problema dos maus-tratos e também dos
problemas do foro emocional e mental das criangas,
investindo na prevengdo de forma continuada com as
familias e mesmo na comunidade;

= A existéncia de um protocolo de atuacdo e articulagdo
entre o Centro de Saude e as Instituicdes de Acolhimento
da area de influéncia;
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= A efetivagdo de um profissional de saude do Centro de
Saude com ligacdo ao NACJR e a Instituicdo de
Acolhimento;

* Mais formagdo pedagdgica com o intuito de maior
sensibiliza¢do das Equipas Multidisciplinares;

* Maior énfase nesta tematica nos contetidos académicos
lecionados nas Escolas.

v
| . \ . . ~
Emalmente, quanto as implicacdes, destacamos que

o presente estudo se mostra pertinente para a compreensao do
impacto dos maus-tratos e da institucionalizagdo na
prevaléncia da PDCDA, assegurando a necessidade desta
institucionalizacdo ser realizada de uma forma adequada a
compreensdo, idade e as caracteristicas de cada crianga. E
nossa convicgdo que os resultados obtidos com a realizagdo
deste estudo, se revelam importantes e levantam novas
interrogacdes, dai que consideramos pertinente, que esta
problematica seja aprofundada em trabalhos futuros. Com este
estudo, consideramos também, existir matéria para reflexao
por parte das equipas técnicas das Institui¢cdes de Acolhimento
e das equipas de saide com responsabilidades nesta area, no
que concerne a esta tematica, dai a importancia de divulgacao
dos resultados obtidos.

De forma simples, inspirada na simplicidade das

criangas (atores principais deste trabalho), acreditamos que
este estudo possa vir a contribuir para o conhecimento do
Saber e Cuidar na area da satde, que num futuro se quer cada
vez mais desenvolvido, mais apaixonado e mais proximo dos
Cidadaos.
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CAPITULO 10

CIDADE E INFANCLA. ANALISE
MULTIDISCIPLINAR DAS POLITICAS
DO GOBERNO MUNICIPAL DA CIDADE
DA CORUNA E & SUA INFLUENCLA NA
CALIDADE DE VIDA INFANTIL. [2015
-2018]

Marcos Sampedro Vidal, Héctor Pose Porto e Raul
Fraguela Vale.

Universidade de A Coruia.

Introduccion

A\ calidade de vida (en adiante, CDV), a infancia e o

X0go son conceptos complexos e multidisciplinares, o que
indica a existencia de cofiecementos e teorias de diversas
ciencias e disciplinas que tentan explicalos e definilos, como
a Psicoloxia, a Bioloxia, a Educacion, a Arquitectura,
Socioloxia..., as cales axudan a comprender ese periodo vital.
Consideramos que o cofiecemento ¢ construido polos adultos.
Estudamos a infancia dende unha perspectiva que nunca
considerou os nenos/as coma suxeitos, sendén coma meros
bosquexos de ndés mesmos (Delgado, 2015) ou, o que ¢ o
mesmo, dende unha vision adultocéntrica, en palabras de
Carolina Del Olmo (2013). E, por tanto, parcial e presenta
Sesgos.
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Por isto € que pensamos interesante procurar analizar

ditos aspectos dende unha perspectiva nenocéntrica, que non
microperspectiva. Xa que logo, € necesario cofiecer a posicion
de poder existente a hora de proxectar e implantar politicas
dirixidas e orientadas

a infancia.

Calidade de vida

A\ investigacion da calidade de vida dispon dunha

extensa repercusion en diversos contextos da accion humana.
O aumento do estudo verbo desta tematica dende fai decenios
permitiu incrementar o entendemento do seu significado e
alcance. Se ben na sta xénese estaba relacionado a
circunstancias positivas e gratas, a dia de hoxe ampliase cara a
unha vision comprehensiva e integradora, que agrupa aspectos
coma o benestar, felicidade, satisfacion, saude,...(Verdugo,
Sainz, Gomez-Sanchez ¢ Gdmez-Santamaria, 2011).

@ estudo da calidade de vida dos nenos e nenas

manifesta unha traxectoria relativamente curta se a
contrapofiemos a proliferacion no terreo adulto (Alfaro et al.,
2015; Green e Piel, 2016). Tamén ¢ certo, que devagar, a
calidade de vida vai gafiando significacion como indicador de
avaliacions na saude. Este concepto posibilita complementar
as exploracions do estado de satde aportando informacion
comprensiva as xa tradicionais morbilidade e mortalidade,
poniendo énfase no funcionamento cotian dos suxeitos. Dende
un prisma evolutivo podemos definir a calidade de vida como
a habilidade de participar plenamente en funciéns e
actividades relacionadas cos aspectos fisicos,sociais e
psicosociais apropiadas para a idade (Urzua, Cortés, Prieto,
Vega, 2009).
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N a actualidade, este construto serve de orientacion das

actuacions politicas e dos servizos que buscan mellorar as
condicions de vida e satisfaccion das persoas nas diferentes
etapas do seu desenvolvemento (Beadle-Brown et al., 2015).
Nos proximos anos seria desexable a sia extension no uso,
como por exemplo: avaliar os efectos dos servizos da area
social, sanitaria e educativa, diagnosticar as diferenzas entre
estratos sociais para localizar posibles sectores vulnerables e
aplicar programas de caracter preventivo. Asi como afondar
na conxuncion entre calidade de vida infantil e estudos
prospectivos, estimar a utilidade de medidas puntuais no
ambito clinico, investigar a relacion entre diversas clases de
apoio e rendemento en termos de calidade de vida en nenos/as
con necesidades especiais, asi coma guiar as decisions
politicas e a distribucion dos recursos publicos (Wallander et
al., 2001).

/2
@abe sinalar que o benestar infantil é o indicador

definitivo de un habitat saudable, unha sociedade democratica
e un bo goberno (Unicef, 1996).

Situacion actual da infancia

A\s representacions colectivas sobre os nenos e as

nenas determinan o lugar e o estatus que lle concede unha
sociedade. De ésta emanan politicas, practicas sociais,
educativas e institucionais que indubidablemente inflten nos
seus niveis de benestar (Seaberg, 1990). Asi, nas sociedade
antigas o infanticidio era unha practica habitual, 6 igual que o
abuso laboral na revolucion industrial, ou na idade media
podian ser desposados, coroados coma reis ou aforcados coma
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delincuentes xa que eran percibidos coma adultos (Rice,
1997).

A\ conceptualiacion da infancia é un campo de

estudio rico e en desenvolvemento que pode contribuir a unha
discusion interdisciplinaria activa sobre a natureza da propia
infancia e sobre as variacions entre as rexions, as clases sociais
e 0 xénero (Stearns, 2018).

@ debate deriva no consenso da necesidade de

renunciar a buscar unha definicion univoca da infancia,
recofiecendo a diversidade de miradas en torno & figura do
neno/a. Isto conleva ter en conta as profundas diferenzas
espaciais e materiais que ainda hoxe determinan a existencia
dunha infinita variedade de universos e experiencias infantis
posibles (Alcubierre, Sosenski, 2018).

Internacional

/2
Segundo o informe _Acciéon Humanitaria para la

Infancia 2018 (Unicef, 2018) preto de 50 millons de nenos/as
no mundo tiveron que fuxir dos seus fogares a causa da
violencia, a pobreza ou os desastres naturais. Isto equivale a
un de cada catro nenos/as. No mesmo documento avisan sobre
o aumento das enfermidade debido a falta de auga potable,
saneamento deficitario e malnutricion.

A\ mesma organizacion elaborou unha memoria

titulada “o impacto do cambio climatico na infancia en
Espafia”. Destacan que a poboacion infantil € un dos sectores
mais vulnerables ao aumento da temperatura, a contaminacion
ou as enfermidades infecciosas, asi 600 milléns de infantes
viven nos dez paises mais vulnerables ao quencemento do
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planeta ¢ 100 millons moran en paises onde o acceso a auga
potable ¢ xa limitado. Advirte que Espafia “¢ un dos mais
afectados polo cambio climatico en Europa”.

A\poi{mdonos no dossier confeccionado por World

Resources Institute (2015) podemos afirmar que a poboacion
espaiiola estara exposta a: estrés hidrico no 2040, no 2020 xa
tera perdido o 20% dos seus recursos; enfermidades
infecciosas, co aumento da temperatura tera aparellado a
subida do ntimero de doenzas practicamente inexistentes neste
momento, a malaria, dengue, leishmaniasis ou o chagas xa
aumentaron; suba do nivel do mar, o que afecta a 2 millons de
nenos/as; alerxias e problemas respiratorios, esta
incrementandose os casos de alerxias ao pole, as emisions de
CO2 tamén agravan os casos de asma ou rinite alérxica;
incendios, 6 medrar a sequidade tamén o faran os incendios
que tefien unha incidencia nas enfermidades respiratorias
infantis.

Ademais das cuestions climaticas, Espafia ten unha

das tasas mais altas de pobreza infantil da Unién Europea,
alcanza xa a case 0 40% dos nenos e nenas, € vai en aumento
dende a crise econdmica. Paralelamente prodicese unha
disminucion na inversion en proteccion social. (Unicef, 2017).

/
Tarnén Save the children no seu informe

Desheredados (2017) afirma que os fogares con miudos/as, as
familias numerosas, as monoparentais e os adolescentes sufren
especialmente o impacto da pobreza. Denuncia que nin as
politicas publicas de proteccion social nin o sistema fiscal
estan desefiados para reducir a desigualdade e rematar coa
pobreza.
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@ mesmo documento lembra que a desigualdade ten

consecuencia na saude dos nenos/as, tendo peores condicions
e habitos de vida, asi coma un acceso mais limitado a servizos
de satude. Por exemplo os cativos/as mais pobres pobres sofren
maior obesidade que os ricos (33% e 23% respectivamente),
circunstancia relacionada co sedentarismo € a mala
alimentacion. E segundo o informe da ONG Axuda en
Accion “A sombra da equidade educativa” este nimero
ascende 6 54,8% se falamos de familias empobrecidas.

Mentras a tasa de pobreza severa entre a poboacion

xeral é de 11,2% na infancia é de 16,7%. Isto ten
consecuencias como as que apunta o INE (Instituto Nacional
de Estatistica), 700.000 fogares non poden comer alimentos de
proteina animal cada dous dias por non dispofier de difieiro
suficiente. Segundo un estudo de saude publica (Arvidsson et
al. 2017) isto ten repercusion a distintos niveis, esta
investigacion determina que unha dieta saudable asociase a
mellor autoestima e menos problemas emocionais en menores.
A autoestima vinculase con pautas que restrinxen o consumo
de alimentos ou produtos azucarados e grasas, € promoven o
de peixe e verduras.

A\ situacion da satide mental segundo Cami (2017)

expon un inicio das patoloxias mais prematuro, un aumento
das categorias diagndsticas e, 6 mesmo tempo, un incremento
do numero de nenos e adolescentes con un diagnodstico con
trastorno de saude mental, un inicio cada vez mais tempera 6
consumo de sustancias toxicas, déficit de estimulacidén en
nenos/as, asi como problemas de desenvolvemento e
aprendizaxe, a partires do 7 anos intensificanse os casos de
TDAH, trastornos de conduta graves (depresion e ansiedade
desafiante) e multiplicacion do consumo de farmacos.
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Segundo Save the children (2017) nos ultimos anos

100 nenos/as morreron en Espafia a causa da violencia.
Alertan de que s6 un 15% dos casos de violencia sexual contra
nenos ¢ denunciado, asi como que un de cada dous abusos
sexuais son contra menores de idade. A violencia tamén ten
presenza en contextos educativos, onde un de cada dez
estudantes asegura ser vitima de acoso escolar.

Galicia

Segundo a Enquisa Nacional de Saude 2017 a

calidade de vida relacionada coa satide en poboacion infantil
(de 8 a 14 anos) ¢ de 83,88, por debaixo da media xeral 87,58,
en penultimo lugar. En canto a saude mental o resultado e
superior a media en sintomas emocionais, hiperactividade,
problemas con compafieiros e conduta prosocial, e por debaixo
da media en problemas de conduta. As nenas presentan
maiores dificultades en canto a saide mental. Estas
complicacions tamén son mais acentuadas en funcion do nivel
de renda, os fogares con menor nivel de renda presentan peores
resultados que aqueles de renda mais elevada.

A\ plataforma para a infancia propon 5 medidas para

mellorar a vida a infancia. A primeira elaborar unha lei para
erradicar a violencia contra os menores, a segunda
confeccionar o III Plan de infancia e adolescencia 2018-2022
que permita asumir compromisos ¢ coordinar mellor todas as
politicas dirixidas a infancia, a terceira efectuar unha
Estratexia de pobreza e exclusion social que incltia prestacion
por fillo a cargo, incrementando a contia e cobertura, aumentar
as prazas de educacion 0-3. A cuarta traballar por un pacto de
estado pola infancia, que contemple compromisos minimos en
termos de inversion e proteccion, € a quinta fomentar e xerar
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canais de participacion infantil para ter en conta a opinion dos
nenos/as nas cuestions que lles afectan.

Segundo o World happines Report (2017),

organismo que analiza nivel de satisfaccion xeral dos paises,
Espafia esta no posto 37, por detras de Arabia Saudi ou Qatar.

[ncluso o Banco Mundial asevera que ‘“reducir

inequidade a través do desenvolvemento da primeira infancia
reduce desigualdades en competencias, resultado académico,
estado de saude e ingresos na idade adulta; beneficios que
perduran toda a vida”.

Metodoloxia

A\ nosa proposta pretende asociar

complementariamente a investigacion cuantitativa co estudo
cualitativo. Asi incorporamos elementos obxectivos e
subxectivos co fin de promover a participacion da infancia
contando coa 6ptica nenocéntrica (Del Olmo, 2013), e a vision
dos representantes politicos, amalgamando 06 anterior a
vertente contextual na que se circunscribe. Cremos que ¢
igualmente valioso considerar as circunstancias obxectivas
que conforman a vida das persoas, os infantes neste caso, coma
a stia percepcion persoal e experiencias, e a de quen os rodea
(Verdugo, 2011).

Do exposto ata o momento dedlicese que imos

utilizar un modelo de metodoloxia mixta, que en termos xerais
podemos dicir que se caracterizan por combinar metodoloxias
propias da tradicion cuantitativa e cualitativa (Pole, 2009).
Existe complexidade no modo en que estos métodos poden
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empregarse xuntos. Poren, un nUmero cuantioso de
investigacions estd a optar por el na literatura cientifica.

A\ nosa investigacion responde o modelo explicativo

secuencial, tratase dun modelo en diias etapas onde se pretende
que os datos cualitativos axuden a explicar os resultados
cuantitativos obtidos inicialmente, e asi, poder desenvolver
mais os resultados cuantitativos Cresswell e Plano Clarck,
2007). A primeira etapa do estudo, a relativa a analise
cuantitativa aspira a cofiecer dende a perspectiva infantil o
estado da calidade de vida na cidade, para isto contamos cunha
mostra de 1091 alumnos/as de escolas publicas, concertadas e
privadas do municipio. O instrumento que utilizamos para a
obtencion dos datos € o cuestionario CVI (Sabeh, Verdugo,
Prieto e Norma, 2009) e o procesamento da informacion
realizouse co software estatistico SPSS.

@ centro de interese da investigacion a nivel

cualitativo baséase na perspectiva individual, subxectiva dos
representantes politicos participantes. As cuestions do estudo
afondan en duas vertentes: por unha banda, na explicacion
persoal de aspectos relacionados coas politicas encamifiadas a
desenvolver a calidade de vida infantil na cidade, e pola outra,
na interpretacion das conclusions da aplicacion do
cuestionario CVI.

Para responder a estas cuestions o método mais

axeitado € o cualitativo, neste caso a través das entrevistas
(Flick, 2014). Empregamos entrevistas semiestruturadas
individuais, cun guion preestablecido baseado nos datos
acadados mediante o método cuantitativo. O desefio da
exploracion € explicativo, pofiendo o énfase na interpretacion
dos resultados nas diferentes dimensions analizadas con
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anterioridade e nas politicas aplicadas pola corporacion
municipal no seu periodo de goberno.

Conclusions

A\ poboacion infantil amosa unha percepcion

positiva do seu benestar emocional, fisico e material, asi como
das stias relacions interpersoais € o seu desenvolvemento
persoal e actividades. Isto suxire que se senten a gusto a nivel
fisico, que se atopan emocionalmente satisfeitos, do mesmo
xeito que manifestan ter suficientes bens materiais no seu
poder. De igual modo amosan interese € goce nas interaccions
sociais en diferentes &mbitos, e tamén podemos considerar que
valoran afirmativamente as suas habilidades e potencialidades
anivel persoal. No noso caso a dimension que reflicte mellores
valores € o benestar emocional,

@ alumnado escolarizado en centros educativos de

titularidade privada expresa un nivel mais elevado de calidade
de vida, fronte 6s matriculados en institucions publicas, que a
sua vez tamén estan situados por debaixo dos concertados.
Percibimos a existencia de diferenzas que evidencian unha
puntuacion xeral do benestar superior nos colexios de réxime
privado en comparacion cos alumnos de centros concertados e
publicos.

v
Se facemos un analise centrandonos na variable de

xénero detectamos que as nenas puntuan mellor que os nenos.
En canto as dimensions, observamos que as estudantes
destacan significativamente en desenvolvemento persoal e
actividades, benestar emocional € relacions interpersoais. Do
estudo extraemos que non existen diferenzas significativas,
mais si puntuacions mais elevadas, na percepcion en canto a
benestar material e benestar fisico entre nenos e nenas. Cabe
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destacar que a atribucion por parte dos informantes deste feito
baséase na posible diverxencia a nivel madurativo e a
educacion diferenciada entre xéneros e a educacion en
coidados que reciben as nenas. Asimesmo pofien en cuestion
que non existan diferenzas a nivel de benestar fisico xa que
segundo a informacion que posuen estan aumentando os casos
de desordes alimentarios nas nenas.

N o tocante a idade, as evidencias desvelan diferenzas

a favor dos nenos/as de 11 anos en termos xerais de calidade
de vida, 6 igual que a tese de Sabeh, (2004). Se ampliamos esa
analise as dimensions observamos diferenzas nos dominios
benestar material e desenvolvemento persoal e actividades,
sendo os alumnos mais vellos os que presentan unha
puntuacion superior. Estos datos suxiren que os intereses dos
nenos/as € a relevancia que lle asignan a diferentes areas da
sua vida mudan coa idade. Os gobernantes declaran como
unica explicacion plausible para eles o “suposto” ritmo
madurativo diverxente entre nenos € nenas.

ﬂstudamos tamén o nivel de desigualdade,

descubrindo que & luz das percepcions podemos afirmar a
inexistencia de datos que a sostefian. A explicacion para os
informantes € que a cidade presenta indices inferiores a outras,
que felizmente non todo depende de cuestions obxectivas
como a renda, que os servizos publicos funcionan
razoablemente ben, que non se pode caer na
autocompracencia, que hai moitas cousas que mellorar, e que
si perciben desigualdade en canto a minorias como os Xitanos,
e & posible existencia coa poboacion migrante se aumenta en
numero.

A\ vista destes resultados, os axentes politicos aluden
a relacion directamente proporcional entre nivel
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socioecondmico ¢ benestar a esas idades, en canto a sua
repercusion en todas as dimensions estudadas, no que respecta
0 benestar emocional por unha menor presenza de estrés no
ambito familiar, no benestar fisico, por maior facilidade de
acceso a saude, en tanto a aspecto preventivos como
alimentacion e habitos. No benestar material, pola evidente
disparidade para adquirir bens e comodidades vitais. No que
respecta a relacions interpersoais polo consumo de cultura,
tempos de permanencia no centro, actividades que esixen un
desembolso e pola proxeccion das posibilidades economicas
nas interaccions familiares. A non disparidade no que respecta
a desenvolvemento persoal e actividades manifestan a
diferenza de expectativas entre uns/unhas e outros/as e a
calidade do ensino publico como posibles explicacions.
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CAPITULO 11

CONSECUENCIAS SOBRE LA SALUD
MENTAL INFANTIL DEL ESTADO
EMOCIONAL DE LA MADRE DURANTE
LA GESTACION Y EL POSTPARTO.
IMPLICACIONES SOCIALES.

M? Dolores Estévez Gonzalez
-Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

Introduccion

La salud mental es una de las dimensiones mas

importantes del estado de bienestar en la infancia, y su
deterioro tiene enormes repercusiones en el desarrollo
emocional e intelectual posterior. Las enfermedades mentales
dafian la imagen personal y la autoestima de los nifios y
jovenes, la estabilidad y economia de las familias y son una
carga para toda la sociedad. Promover la salud mental de los
nifios, y diagnosticar y tratar correctamente los trastornos
mentales, es no so6lo un acto de justicia social sino una medida
de ahorro y buena gestion econdmica (Asociacion Espaiiola de
Neuropsiquiatria, 2009). De acuerdo con la Organizacion
Mundial de la Salud los paises deben elaborar planes de accion
de promocion del bienestar en nifios y adolescentes y
prevencion de los trastornos mentales (OMS, 2005), pues estos
planes ademas de contribuir a mejorar la salud y el bienestar
de los nifios, introducen criterios de equidad, justicia, rigor y
eficacia. Los beneficiarios son los nifios, las familias, las
comunidades donde viven y la sociedad en general. La OMS
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afirma que corresponde a los gobiernos la importante funcion
de utilizar los datos sobre los factores de riesgo y de
proteccion, para emprender acciones destinadas a prevenir los
trastornos mentales y a proteger y promover la salud mental en
todas las etapas de la vida, de las cuales las etapas iniciales son
las mas oportunas para perseguir estos objetivos.

]LAa prevalencia de los trastornos mentales en la

infancia y adolescencia a nivel mundial se sitia entre el 10-
20% de los nifios (Kieling, 2011). Esta prevalencia es superior
a la de otras enfermedades cronicas en la infancia, como asma,
celiaquia o diabetes. Durante mucho tiempo se ha negado que
los nifios sufrieran trastornos mentales o se ha minimizado su
importancia, sin embargo, ahora sabemos que mas de la mitad
de las enfermedades mentales de la poblacion surgen antes de
los 14 afios (OMS, 2011) existiendo por tanto una continuidad
entre los trastornos mentales infantiles y los de la vida adulta.

Desde la vida intrauterina, determinados factores del

entorno (nutricion, toxicos ambientales o de consumo)
repercuten en la salud del feto, asi como también lo hacen el
estado de salud mental materno, la pobreza y la vivencia de
violencia de género. Dichos factores estan intimamente
relacionados y se presentan frecuentemente de forma conjunta.
Estas vivencias tienen importantes consecuencias, tanto para
la madre que las sufre, especialmente para las mujeres
vulnerables, como para su hijo/a. En el momento actual
disponemos de evidencias cientificas que nos muestran como
afectan estos problemas psicologicos de la madre gestante o
tras el parto en la salud mental del nifio/a ya desde la vida fetal,
en la nifiez e incluso en la adolescencia. Sin embargo, las
situaciones de elevado estrés, ansiedad y depresion durante el
embarazo asi como en el postparto (el embarazo, parto y
postparto conforman la etapa perinatal) que corresponden a las
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primeras etapas de la vida del individuo, pueden pasar
desapercibidas.

Desde siempre, en el saber popular ha estado

arraigada la idea de que cualquier problema emocional (como
la pérdida de un ser querido, desastre natural, problemas
familiares o econOmicos, entre otros) tiene una evidente
repercusion en el transcurso del embarazo (“aborto, parto
prematuro, pérdida del bebé...”). Sin embargo, la valoracion
de los problemas de salud mental en el periodo prenatal no ha
sido sistematicamente abordada desde los servicios sanitarios,
quizas porque se ha pensado que la mujer embarazada esta
protegida hormonalmente de los problemas psicoldgicos. Por
otro lado, la mujer encinta puede tener reparos en comunicar
su problema pues parece que de ella se espera un estado de
felicidad natural. De los tres problemas de salud mental
mencionados (depresion, ansiedad y estrés) que estan
relacionados con todo el proceso de la maternidad, es la
depresion postparto la mejor conocida y estudiada en el ambito
clinico, y es también la mas conocida popularmente pues
siempre hemos escuchado frases, como “se llevo un disgusto
y se le fue la leche...”.

La mujer con depresion y/o ansiedad en el embarazo

presenta mas sintomatologia de malestar fisico (digestiva,
cefaleas, mareos, dificultad respiratoria y sintomatologia
cardiaca) y mayor frecuencia de conductas poco saludables
como consumo de tabaco o de sustancias nocivas. Tiene mayor
riesgo de parto prematuro y de tener hijos con bajo peso al
nacer. Los sintomas de depresion y de ansiedad durante el
embarazo, aumentan el riesgo de un episodio de depresion
mayor después del parto. La depresion postparto, a pesar de
que ha sido el cuadro mas conocido en la asistencia sanitaria,
pasa muchas veces desapercibida, y la mujer arrastra durante
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mucho tiempo su estado de malestar y tristeza. En relacion a
la ansiedad, tener cierto grado de la misma puede conducir a
la mujer gestante a desarrollar conductas saludables y de
autocuidado. Sin embargo, si los niveles de ansiedad son
elevados o constantes se ocasiona un verdadero problema de
salud. La ansiedad del embarazo es fruto de la interaccion
entre la predisposicion general de una mujer a estados
emocionales ansiosos y las condiciones de su gestacion.
Mujeres con altos niveles de ansiedad rasgo (aspecto propio
de la personalidad caracterizado por la tendencia a reaccionar
de manera ansiosa ante las dificultades) pueden estar
hipervigilantes durante el embarazo e inclinadas a interpretar
negativamente datos ambiguos, como los resultados de
pruebas no concluyentes, o percibir sensaciones corporales
como amenazantes. Por otro lado, ciertas situaciones como
una condicion clinica de alto riesgo o un accidente
involuntario en el embarazo con apoyo inadecuado del padre
del bebé puede ser suficientemente amenazante como para
inducir ansiedad incluso entre mujeres que no son tipicamente
ansiosas. Independientemente del origen, la ansiedad durante
el embarazo ha demostrado presentar riesgo por encima y mas
alla de las condiciones médicas y factores de riesgo
tradicionales. En todo este proceso vital de la maternidad y por
sus propias caracteristicas de cambio hay otra vivencia muy
frecuente, relacionada con la ansiedad y la depresion. Se trata
del estrés, esa fase de acomodacion que experimenta cualquier
persona ante un nuevo reto en su vida, y en general se han
encontrado mayores niveles de estrés en el primer y tercer
trimestre de gestacion.

Prevalencia y factores de riesgo de la depresion, la
ansiedad y el estrés en la época pre y postnatal
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A\ccortt y Wong (2017) calculan, con los datos de

EEUU, que anualmente hay mas mujeres que padecen
problemas perinatales de salud mental que mujeres con
diabetes gestacional. De forma conjunta la prevalencia de
depresion prenatal y/o ansiedad varia entre 8% y 30% en
paises desarrollados, y en el periodo postparto los estudios
muestran prevalencias de 12-13% en las primeras semanas,
hasta un 5% a los tres meses postparto (Satyanarayana, 2011).
Se han descrito factores que predisponen a la ansiedad y a la
depresion durante el embarazo como son: fallo del apoyo de la
pareja o apoyo social; historia de abusos o de violencia
doméstica; antecedentes de enfermedad mental; embarazo no
deseado; eventos vitales adversos y elevado estrés percibido;
antecedentes de complicaciones en embarazos anteriores; bajo
nivel educativo; bajo nivel de ingresos; ausencia de pareja;
antecedentes de tabaquismo; baja autoestima y eficacia;
dificiles relaciones familiares con los padres, y abuso en la
infancia (Biaggi, 2016). Otros factores de riesgo son la
pertenencia a minorias étnicas y ser muy joven o muy mayor.
Una revision reciente (Norhayatietal, 2015) demostro que la
depresion prenatal y la ansiedad son factores de riesgo
importantes para la depresion postnatal junto con una historia
previa de enfermedad psiquiatrica, relacion de pareja
deficiente, eventos emocionales, una actitud negativa hacia el
embarazo y la falta de apoyo social.

4
| <7 ’ .
En relacion al estrés disponemos de pocos datos. Un

reciente estudio comunitario de una cohorte amplia utilizando
escalas estandarizadas de autoinforme encontré6 que,
aproximadamente el 30% de las mujeres embarazadas
reportaron algun tipo de estrés psicosocial en su vida diaria,
incluyendo tension laboral, sintomas de ansiedad o sintomas
depresivos, y estrés parental (relacionado con la crianza de
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otros hijos) (Loomans, 2012). En Espafia, Prieto (2016)
encuentra una prevalencia de estrés en la gestacion del 16%.

Como influye la ansiedad, depresion y estrés perinatal
en el desarrollo del/la hijo/a

De forma general, la depresion cronica se asocia con

un desarrollo suboptimo en el 19% de los hijos de madres con
sintomas depresivos subclinicos y en el 24% de aquellos cuyas
madres tenian sintomas de depresion clinica (versus 7% en el
grupo "sin depresion") (Van der Waerden, 2015).
Temperamento infantil

En la revision efectuada por Van den Berg y cols. (2017) la
mayoria de la evidencia apunta a asociaciones entre el estrés
prenatal y puntajes altos en dos rasgos de temperamento: la
afectividad negativa (tristeza, angustia tras las frustraciones,
miedo, incomodidad e ira) y el temperamento dificil
(reacciones intensas, lentitud en la adaptacion a situaciones
nuevas). En un estudio a gran escala (Bekkhus, 2011), el llanto
del nifio y el comportamiento agresivo fueron mas altos si la
madre mostraba alta ansiedad y depresion tanto durante como
después del embarazo, mientras que los sintomas maternos
que se presentaron solo durante el embarazo no se asociaron
con niflos agresivos o comportamiento de llanto intenso a los
3 afios.

Resultados del Project Ice Storm muestran que el haber
padecido durante la gestacion una exposicion mas severa a la
tormenta ocurrida en Quebec en 1998 o sintomas de trastorno
de estrés postraumatico en el primer trimestre predecia un
temperamento mas dificil y mayor necesidad de atencion a la
edad de 6 meses (Laplante, 2016).

Desarrollo cognitivo

Las distintas investigaciones aportan que la depresion prenatal
se asocia con bajos niveles en el desarrollo cognitivo,
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incluidos los puntajes de cociente intelectual (CI) en la
infancia. Sin embargo, esos efectos son generalmente
pequefios y no todos los estudios muestran una asociacion
significativa (Stein, 2014). En el estudio ALSPAC, la
depresion materna durante el embarazo predijo un CI mas bajo
a la edad de 8 afos (Evans, 2012). Otros estudios han
informado que los sintomas de ansiedad prenatal, mas que la
depresion, se asociaron con logros deficientes a la edad de 11
afios. La ansiedad materna durante el embarazo predijo peor
memoria de trabajo (pero no el control de la atencion o las
habilidades de atencion selectiva) a los 8 afios, asi como
menores calificaciones escolares en matematicas (pero no en
el idioma) (Pearson, 2016). En un metaanalisis (Tarabulsy,
2014) se encontrd que el estrés materno en la gestacion predijo
peor desarrollo cognitivo en los 5 primeros afios de vida.
Algunas investigaciones encuentran que los eventos
estresantes en el embarazo se relacionan con desigual
capacidad cognitiva (para matematicas, vocabulario, lectura,
escritura...) dependiendo de la edad y del sexo. En el estudio
ALSPAC (Evans, 2012) la depresion postnatal mostro
asociaciones consistentes con una variedad de resultados
cognitivos en la primera infancia, incluida la capacidad
infantil para aprender, el logro de los hitos del desarrollo y el
lenguaje, y el desarrollo cognitivo general.

Comportamiento

Cents y cols. (Cents, 2013) encontraron que los sintomas
depresivos persistentes en la madre durante y después del
embarazo predicen altos niveles de problemas conductuales en
los hijos de 3 afnos. En muchos trabajos se encuentran
diferencias en las repercusiones de la ansiedad o depresion
prenatal segun se haya producido el evento estresante al
principio o al final de la gestacion, y en algunas
investigaciones se han encontrado diferencias segun el sexo de
la descendencia. Asimismo se ha demostrado que los altos
niveles de sintomas depresivos, ansiosos y de estrés subjetivos
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maternos experimentados en el embarazo temprano pueden
predecir problemas de comportamiento y sintomas depresivos
en adultos jovenes (Betts, 2015).

Desarrollo social y emocional

Cents y cols. (2013) encontraron que los sintomas depresivos
persistentes durante y después del embarazo predicen altos
niveles de problemas emocionales en nifios de 3 afios. Winsper
y cols. (2015) detectaron que los sintomas depresivos
maternos en el embarazo predicen alto riesgo de trastornos de
la personalidad en chicos de 11 a 12 afios. Sintomas depresivos
en la época prenatal se asocian con un mayor riesgo de
depresion clinica en la adolescencia tardia (Pearson, 2013).
Los bebés de madres con depresion postnatal tienen un mayor
riesgo de dificultades emocionales tempranas y en el
comportamiento social (Field, 2010). Diferenciar entre
depresion prenatal y depresion postnatal es complicado. En el
trabajo de Pearson (2013) de una cohorte de 8.937 nifios hasta
los 18 afios, comprueban que hay wuna asociacion
independiente entre depresion materna prenatal/depresion
postparto y la depresion en su descendencia a los 18 afios. En
el seguimiento desde los 4 a los 15 afios en el estudio de
O’Donnell y cols. (2014) los resultados indicaron que la
ansiedad prenatal materna predijo persistentemente mayores
sintomas conductuales y emocionales en la nifiez, sin
disminucion del efecto en la adolescencia. La ansiedad
prenatal elevada se asocido con el doble de riesgo de un
probable trastorno mental infantil, 12,3% en comparacién con
6,8%, después de tener en cuenta los factores de confusion (el
riesgo psicosocial y obstétrico, el estado de &nimo postnatal de
la madre, el estado de animo pre y posnatal paterno, y la
crianza de los hijos). Los resultados fueron similares a la
depresion prenatal. Estos analisis proporcionan pruebas
solidas de que el estado de &nimo materno prenatal tiene un
efecto directo y persistente en los sintomas psiquidtricos de su
hijo y respaldan una hipotesis de programaciéon in utero.
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También Betts y cols. (Betts, 2015) relacionan los problemas
de estrés, ansiedad y depresion prenatal con mayor riesgo de
problemas emocionales a los 21 afios. El estrés prenatal esta
relacionado con problemas emocionales en la infancia y
adolescencia como demuestran estudios de seguimiento de
nifios de 2 a 14 afios (Tearne y cols, 2015). Kingsbury y cols.
(Kingsbury, 2016) encontraron que los eventos estresantes que
sufre la madre en la gestacion condicionan importantes
sintomas depresivos en la descendencia entre 10 y 18 afios, y
este efecto fue mayor cuando el evento ocurrio en las primeras
18 semanas de gestacion.

Por todo lo expuesto, podemos deducir que las

intensas vivencias emocionales de la mujer durante el
embarazo y postparto influyen directamente en la salud mental
de sus hijos. A estas consecuencias descritas en los nifios, se
asocian unas modificaciones anatoémicas y fisiopatologicas
como son el aumento de conectividad entre algunas zonas del
cerebro relacionadas con aspectos emocionales, y la
disminucién del volumen de algunas zonas de materia gris. Por
otro lado, los elevados niveles de cortisol provocados por el
estrés en la mujer embarazada pasan al feto, y por una serie de
mecanismos fisiopatoldgicos, se produce una programacion
anomala del sistema de regulacion de la respuesta al estrés,
con respuestas muy exageradas al mismo en el futuro, y por
ello con graves repercusiones en la salud mental de nifios y
adolescentes.

Por los datos aportados anteriormente sobre la

prevalencia de la depresion, la ansiedad y el estrés en la época
perinatal, y por las consecuencias sobre la descendencia,
podemos afirmar que los mencionados problemas de salud
mental conforman un problema de salud publica, y por ello nos
debemos plantear qué podemos hacer para mitigarlos. Desde
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el sistema sanitario debemos plantearnos la deteccion precoz
y las intervenciones posibles, pues la integracion del cuidado
de la salud mental materna en la atencion perinatal de rutina
es imprescindible.

Prevencion de los problemas psicologicos en la
gestacion y postparto

Pero lo méas importante es la prevencion de los

problemas emocionales en la época perinatal, y para ello es
necesaria la implicacion social en el cuidado a la mujer
embarazada y en el postparto, para minimizar en lo posible los
factores de riesgo modificables, como son, entre otros, luchar
contra la pobreza, brindar apoyo social, combatir la violencia
de género, adaptar el lugar de trabajo para una menor
exigencia fisica y psiquica, y favorecer la conciliacion entre
vida laboral y vida familiar.

Conclusiones

Las vivencias de depresion, ansiedad y estrés

intensos durante la gestacion y en la época postnatal dejan una
huella de grandes dimensiones en el hijo/a de la mujer que los
sufre, ocasionando dafios cognitivos, en su temperamento y
comportamiento, y en sus relaciones sociales. Por la alta
prevalencia de problemas emocionales de la mujer durante la
época perinatal es imprescindible que en los controles de salud
del embarazo y postparto se realice sistematicamente la
valoracion de la salud mental de la mujer y el tratamiento
adecuado de los problemas de salud mental, asi como la
intervencion de los profesionales de Trabajo Social, necesaria
fundamentalmente cuando los problemas de salud mental
vienen derivados de situaciones de vulnerabilidad econémica,
laboral y social. Para evitar estos problemas, es crucial la
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implicacion de todos los sectores con el fin de disminuir o
evitar las circunstancias que lo originan, como combatir la
pobreza, brindar apoyo social, luchar contra la violencia de
género, adaptar el lugar de trabajo para una menor exigencia
fisica y psiquica, y favorecer la conciliacion entre vida laboral
y vida familiar.
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CAPITULO 12

LOS ROLES DESEMPENADOS EN LA
VIOLENCLA ESCOLAR: AGRESORES,
VICTIMAS Y OBSERVADORES.
CARACTERISTICAS Y
CONSECUENCIAS

Nieves Gutiérrez Angel
- Universidad de Almeria-

Introduccion

La dinamica del bullying, no es una dinamica fija y

estable, sino que es un proceso mediante el cual una persona
se ve agredida fisica o psicologicamente por otra mas fuerte,
provocando una situacion de desventaja y dafiina (Del Barrio,
Almeida, Van der Meulen, Barrios, y Gutiérrez, 2003).
Comienza por una escasa atencion, pasando a darse de manera
mas continua en el tiempo junto con el aumento de la gravedad
de tales hechos. A esto se suma el auge de poder del agresor y
una debilitacion tanto emocional como psicologica de la
victima, la cual puede o no actuar ante ello. Indistintamente de
esto, dichos hechos acaban conduciendo en la victima a la
exclusion (Ruiz, Riurd, y Tesouro, 2015). Pifiuel y Ofiate
(2007) relatan el proceso de acoso a través del que se
desarrolla el bullying mediante cinco fases que hacen alusion
al proceso en el que se ve implicada una victima ante una
situacion de acoso escolar. Dicho proceso, comienza a partir
de la incidencia, a través del propio acoso y estigmatizacion.
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Una vez ocurrido, ocurren tanto el origen como la latencia del
dafio provocado a la victima, y como consecuencia de ello, las
manifestaciones somaticas o psicologicas que la victima
experimenta, traduciéndose en sentimientos de inferioridad, o
exclusion.

@lweus (1978) define e identifica tanto al bullying

como a sus protagonistas por primera vez (Ruiz et al., 2015),
es decir, agresor, victima y observador. Atendiendo a cada uno
de ellos, el agresor es quien realiza la accion dafiina, la victima
quien es sometido a tal accion y el perjudicado, y el
observador, que es un mero curioso complice de la situacion.
En una aportaciéon mas reciente, Avilés (2006) establece la
importancia de tales roles en la dindmica y desarrollo de estos
episodios, la cual est4 caracterizada por relaciones asimétricas
entre los agresores, que intentan dominar e intimidar a la
victima y convertir al espectador en un coémplice activo o
silencioso que apoya esta situacion (Quintana, Montgomery, y
Malaver, 2009). Siendo por lo tanto los tres roles protagonistas
que forman parte de la violencia escolar como un proceso
(Polo del Rio, Mendo, Fajardo, y Ledn del Barco, 2017).

Por todo ello, el objetivo de este trabajo es analizar

cuales son las caracteristicas atribuidas tanto a victimas como
agresores y a observadores desde la literatura cientifica,
atendiendo a aspectos de la personalidad, fisicos, escolares y
familiares. Asi como las consecuencias de esta en victimas,
agresores y observadores.

Método
Para la busqueda de la informacion se han utilizado

las siguientes bases de datos: Dialnet, Proquest Psychology,
Psicodoc y Psycinfo. Utilizando como descriptores: “bullying”
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AND “victims” OR “bully-victims” OR “observer” AND
“characteristics” AND “consequences”.

v
| . . . . .
Escoglendo en primer lugar las investigaciones que

sus muestras estuvieran compuestas por alumnado espaiol,
estuviera a disposicion el texto completo, su idioma de
publicacion fuese inglés o espaiiol, y su fecha de publicacion
estuviera comprendida entre los afios 2012 y 2017. Un ultimo
filtro fue el hecho de seleccionar aquellas investigaciones que
emplearan un disefio experimental, descartando otras que no
lo fueran, y los estudios de caso tinico.

Resultados
Caracteristicas de cada rol

vTal y como se puede comprobar, los resultados

atribuyen a las victimas caracteristicas como alumnos timidos
y ansiosos (Polo et al., 2013), que pueden verse en esta
situacion una y varias veces (Del Rey et al., 2012), incluso en
la edad adulta, ya que hay estudios que asi lo comprueban
(Pereda y Gallardo-Pujol, 2014). En cuanto a su rendimiento
escolar, puede ser adecuado (Diaz-Aguado, Martinez, y
Martin, 2013), pero, sin embargo, son alumnos con poca
aceptacion social (Cerezo et al., 2015; Martinez-Ferrer,
Povedano-Diaz, Amador-Mufioz, y Moreno-Ruiz, 2012), y se
corresponden con el género femenino mayoritariamente (Lara-
Ros et al., 2017; Polo et al., 2014) los cuales proceden de
entornos familiares caracterizados por la sobreproteccion
parental (Cerezo, Sanchez, Ruiz, y Arense, 2015).

Por otro lado, los agresores son contemplados como

alumnos que poseen una vision negativa del entorno
educativo, con una baja motivacion y la presencia de rebeldia
y transgresion ante las normas (Martinez-Ferrer et al., 2012),
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en su mayoria de género masculino (Diaz-Aguado et al., 2013;
Polo et al., 2014). A nivel social, los agresores presentan
dificultades en las relaciones interpersonales (Larrafiaga et al.,
2013) pese a ser socialmente aceptados y gozar en ocasiones
de popularidad (Cerezo et al., 2015). En cuanto a su propia
personalidad, se corresponden con personas dominantes, que
les gusta el poder y deseo de liderazgo (Lara-Ros et al., 2017),
que proceden de entornos familiares caracterizados por la
permisividad (Cerezo e tal., 2015).

4
|
En el caso de los observadores, una de las

caracteristicas definitorias de este rol es la vision negativa e
inmoral que poseen de la violencia escolar (Cuevas y
Marmolejo, 2016), pero que sin embargo, en ocasiones, no
hacen frente a la misma entre otros motivos por el miedo a
convertirse en victimas (Marmolejo y Cuevas, 2011), por la
admiracion que en ellos despierta el poder o la popularidad que
desprenden los agresores (Olweus, 1978; Salmivalli, 2010), o
por no saber muy bien como ayudar a las victimas (Hazler,
1996).

Consecuencias de la violencia escolar

Desde otro punto de vista, las consecuencias de la

victimizacion se corresponden con una baja autoestima y
confianza en si mismo (Polo et al., 2014) junto con una
autopercepcion negativa (Soler, Paretilla, Kirchner, y Forns,
2012) y una baja motivacion, que dan como resultado una
escasa satisfaccion vital y una gran dificultad para comunicar
los hechos (Martinez-Ferrer et al., 2012). A nivel psicoléogico,
estos episodios dan lugar a poder desarrollar ansiedad
fisiologica y preocupaciones sociales, provocando una
desadaptacion social, e incluso estados depresivos o de
ansiedad (Polo et al, 2014), o sintomas de estrés
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postraumatico (Soler et al., 2012). Mientras que en el terreno
educativo también pueden darse este tipo de desadaptaciones,
en cuanto al propio rendimiento académico (Polo et al., 2014)
y la integracion escolar (Martinez-Ferrer et al., 2012). Sin
embargo, las consecuencias mas graves de la victimizacion se
corresponden tanto con comportamientos autolesivos, como
con intenciones suicidas (Soler, Segura, Kirchner, y Forns,
2013). En cuanto a los agresores, el empleo de la violencia
posee como mayor consecuencia el hecho de que se afianza en
el mismo la solucion ante las adversidades de forma ofensiva
y disruptiva, afianzando una asociacion entre el uso de la
violencia y la consecucion de sus objetivos (Avilés, 2003).
Mientras que el rol de observador tiene como una de sus
mayores consecuencias la promocion de sentimientos
relacionados con la hostilidad y pensamientos agresivos, asi
como ademas fomenta y perpetra los comportamientos
agresivos y dominadores por parte de los agresores (Santos y
Romera, 2013).

g)iguiendo a Garaigordobil (2013) se presentan a

continuacion las consecuencias que el bullying tiene para cada
uno de los tres roles implicados en la violencia escolar. Las
cuales en el caso de los observadores se concretan en
sentimientos de miedo e imposicion por parte de los agresores.
Ademas de bajos niveles de sensibilidad y solidaridad hacia
las victimas. Que les puede conducir a tener sentimientos de
culpabilidad, o incluso comportamientos disruptivos y
delictivos, imitando al agresor, pudiendo incluso llegar a
desarrollar este rol.

llDero sin lugar a dudas, la consecuencia mas peligrosa,

tanto para el propio observador, como para el resto de los
implicados, desde un punto de vista interactivo del bullying,
reside en el apoyo que los observadores a través de su
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inactividad confieren al agresor y por ende la falta de apoyo
que confieren a la victima, que conlleva al mantenimiento de
la ocurrencia de la violencia escolar (Pulido et al., 2011). Asi
como el riesgo de sufrir desajustes de caracter psicosocial o
trastornos psicopatolégicos, que pueden incluso durar hasta la
edad adulta (Garaigordobil, 2011).

Discusion y conclusiones

/
vTomando como base los resultados encontrados,

parece existir consenso a la hora de identificar a los agresores
como impulsivos, con escaso autocontrol (Martos y Del Rey,
2013), una baja tolerancia a la frustracion, y dificultades para
cumplir las normas (Diaz-Aguado, 2006). Otras caracteristicas
de los sujetos envueltos en este rol suelen ser el considerarse a
ellos mismos como lideres a través de conductas relacionales
violentas, asi como una baja capacidad de autocritica, escaso
ajuste social, amplia necesidad de autoafirmacion...
(Albadalejo, 2011). Los implicados en este rol gozan
agrediendo a otra persona, hecho que ademas suelen ejercer
sin motivo alguno con la finalidad de intimidar a la victima.
Ademas, asocian la agresion a la popularidad, o en la creencia
de que algunos compafieros son merecedores de la agresion, o
por simple diversion. En lo que respecta a las caracteristicas
fisicas, generalmente son hombres de mayor edad que sus
victimas, y fisicamente fuertes (Ruiz et al., 2015). Las
caracteristicas de este rol en el terreno escolar suelen
identificarse con una actitud negativa ante la escuela (Martos
y del Rey, 2013), asi como un bajo rendimiento académico y
relaciones negativas con el profesorado (Diaz-Aguado, 2006).

Por otro lado, las victimas suelen ser alumnos

aislados, sin apoyo, con bajo nivel de aceptacion y alto nivel
de rechazo (Sierra, 2009). Como caracteristicas
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intrapersonales de este grupo, podemos destacar el tratarse de
personas introvertidas, que poseen escasas habilidades
sociales, son ansiosos, vulnerables, indefensos e inseguros, no
poseen la capacidad de reaccion ante la situacion en muchas
ocasiones, y poseen una baja autoestima (Gonzalez, 2012).
Esta falta de inseguridad y asertividad, les conduce por lo tanto
a tener una imagen muy negativa sobre ellos mismos
(Albadalejo, 2011). Y en cuanto a las caracteristicas fisicas,
destacan el tener un tipo de personalidad pobre, o alglin rasgo
fisico distinto (Diaz-Aguado et al., 2013). En lo que respecta
al terreno escolar, el verse implicado como victima puede
influir o no en el rendimiento académico, y un sentimiento
mayor de miedo en el centro escolar acompafiado de
indefension (Martos y del Rey, 2013). Autores como Rigby
(1996) van mas alla, argumentando incluso que las victimas
pueden llegar a padecer trastornos psicosomaticos, como
dolores, asi como no querer asistir al centro escolar, unos bajos
rendimientos  académico, dormir mal, retraerse...
acompafiados en la mayoria de las ocasiones del silencio
imperante ante lo que esta sucediendo.

4
| ..
En cuanto al rol observador pueden posicionarse de

dos grandes maneras: Ser meros espectadores de la situacion
que contemplan sin hacer nada ante ello (Ruiz et al., 2015),
apoyando con su silencio, de manera encubierta y pasiva al
agresor (Cerezo y Sanchez, 2013) y no enfrentandose al
mismo, bien por miedo (Trautmann, 2008) o bien porque
consideran que la situacion de conflicto no va con ellos
(Molina y Vecina, 2015), dotando a los agresores de cierto
apoyo implicito (Diaz-Aguado, Martinez, y Martin, 2004).
Cuyas consecuencias se encuentran estrechamente
relacionadas con los comportamientos negativos asociados a
la hostilidad y la agresividad (Garaigordobil, 2015; Santos y
Romera, 2013) y la presencia de niveles bajos de empatia
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(Cerezo y Séanchez, 2013). Que pueden dar lugar a
alternaciones psicosociales y psicopatologicas (Garaigordobil,
2011). Fundamentados a partir de una idea errénea sobre la
violencia escolar como algo normal (Puértolas y Montiel,
2017). O por el contrario, poseer un papel mucho mas activo
en el que muestran su desagrado ante los hechos y muestran
apoyo a la victima (Cuevas y Marmolejo, 2016). Siendo en
este caso la adopcion de esta postura esencial a la hora de
detener el desarrollo del bullying (Polo del Rio et al., 2017).

N o0 obstante, pese a que los resultados encontrados se

centran mayoritariamente en las victimas, las consecuencias
del bullying se reflejan en los tres roles implicados en tales
situaciones de violencia, es decir, en el agresor, la victima y el
observador (Inglés et al., 2014), con gran probabilidad de
sufrir desajustes psicosociales y/o trastornos psicopatologicos
(Ruiz et al., 2015). Pese a que la peor de las consecuencias de
este fendmeno es el suicidio, no menos importantes son el
resto de consecuencias a las que puede dar lugar, ya que,
aunque no son tan desmedidas, si interceden en la salud, la
calidad de vida, el bienestar y el desarrollo personal de los
implicados (Garaigordobil, 2013).
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CAPITULO 13

ANALISIS DE LAS CONSECUENCIAS
DE LA VIOLENCLA ESCOLAR A NIVEL
SOCIAL: LA ANSIEDAD O FOBLA
SOCIAL

Nieves Gutiérrez Angel
-Universidad de Almeria-

Introduccion

Las consecuencias negativas de la violencia escolar

afectan a cada uno de los roles implicados (Cerezo y Sanchez-
Lacasa, 2013, Inglés et al., 2014; Irurtia, Avilés, Arias, y
Arias, 2009). A estos hechos, Garcia-Lopez, Irurtia, Caballo,
y Diaz-Castela (2011) aunan que tales consecuencias
negativas no solamente afectan al propio sujeto, sino también
a la sociedad.

4
| . ;.
En el terreno social, las victimas se encuentran con

un gran aislamiento social (Cerezo, 2002), y gran dificultad
para adaptarse socialmente (Hawker y Boulton, 2000; Polo del
Rio et al., 2015). Teniendo como consecuencia la percepcion
de las distintas situaciones sociales como provocadoras de
ansiedad, y, por tanto, un factor principal en el desarrollo de
ansiedad social (Garcia-Lopez et al., 2011) que las situaciones
sociales les provocan (Sanchez et al., 2012). En definitiva,
como se puede observar, estas consecuencias afectan tanto al
bienestar psicologico como social de los distintos implicados
(Buelga, Cava, y Musitu, 2012). Es decir, el bullying se
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corresponde con un problema que afecta a las relaciones
interpersonales entre el alumnado, o lo que es lo mismo, a su
socializacion, ya que da lugar a distintas dificultades tanto a la
hora de establecer como de mantener dichas relaciones, dando
lugar con ello a un impacto negativo en el desarrollo tanto
personal como social de los implicados (Sanchez, Ortega, y
Menesini, 2012), pudiendo dar lugar a inadaptaciones de
caracter social (Cangas, Gazquez, Pérez-Fuentes, Padilla, y
Miras, 2007), siendo en la actualidad considerado como un
factor de riesgo social (Cerezo y Rubio, 2017).

Segt’m el DSM-V (APA, 2014) la ansiedad o fobia

social se manifiesta mediante niveles elevados de ansiedad o
miedo provocado por situaciones sociales en las que la persona
se siente involucrado en situaciones de observacion por parte
de otras personas por miedo a la imagen negativa que pueda
transmitir. Lo que se traduce en una evitacion de tales
situaciones (Gomez-Ortiz, Casas, y Ortega-Ruiz, 2016). Es
decir, es un problema que dificulta la socializaciéon (Rose-
Krasnor, 1997), pudiéndose producir tanto antes, como
durante o después de la exposicion por parte del sujeto a una
situacion social (Wong y Rapee, 2015). Siendo muy comtin en
la actualidad (Caballo, Salazar, Irurtia, Arias, y Nobre, 2013),
con una prevalencia en torno al 2% en Europa, y un 7% en
Estados Unidos (Caballo, Carrillo, y Ollendick, 2015).

Por todo ello, este trabajo tiene por finalidad revisar aquellos
trabajos realizados en cuanto a la presencia de ansiedad social
como consecuencia de la violencia escolar.

Método
Para la busqueda de la informacion se han utilizado

las siguientes bases de datos: Dialnet, Proquest Psychology,
Psicodoc y Psycinfo. Utilizando como descriptores los
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siguientes términos: Consecuencias y bullying, ansiedad social
y bullying, consecuences y bullying, social anxiety y bullying.
Se escogieron aquellos articulos de los que se disponia el texto
completo, y cuyo idioma de publicacion fuese inglés o
espaifiol, y su fecha de publicacion estuviera comprendida
entre los afos 2000 y 2017.

Resultados

ﬂl primer estudio llevado a cabo en cuanto a la

relacion entre ambos el desarrollado por Olweus (1993). Es
ademas este mismo autor, (Olweus, 1992) quien pone de
manifiesto previamente que las caracteristicas de la
personalidad de las victimas confieren a las mismas como
personas con elevada ansiedad social, aisladas socialmente, y
con escasas habilidades sociales. Siendo también uno de los
primeros trabajos en cuanto a la relacion entre ambos, el
elaborado por Hawker y Boulton (2000), quienes indagan
acerca de la ansiedad social tanto en agresores, como en
victimas y en observadores.

A\I respecto son diversos los estudios a nivel

internacional que apoyan esta relacion (Cheng-Fang et al.,
2014) Siendo uno de los estudios mas significativos el
elaborado por McCabe et al. (2000), quienes aportan datos
referidos a que un 85% de la muestra mostraba esta relacion.
Asi como el elaborado por Devine et al. (2008), quienes
ademas ponen de relieve el hecho de que estos efectos
negativos, ademas de producirse, son perdurables en el
tiempo, al igual que establecen Jantzer et al. (2006)
argumentando que haber sido victima de violencia escolar, se
relaciona de forma positiva con la ansiedad social en la edad
adulta.
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) . , .
En sintonia con estas ideas, McCabe, Antony,

Summerfeldt, Liss, y Swinson (2003), resaltan el hecho de
que, pese a que la fobia social no es una causa directa de haber
sido victima de la violencia escolar, el haber experimentado
este rol otorga a los implicados una serie de consecuencias
negativas a nivel social tanto en la adolescencia, como en la
adultez. Por lo tanto, estos autores, consideran a la violencia
escolar una de las variables mas influyentes en la ocurrencia
de la fobia social (McCabe, Miller, Laugesen, Antony, y
Young, 2010).

4
ﬂn cuanto a la ansiedad social, en funcion del tipo de

violencia del que se ha sido victima, destacan estudios como
los de Roth et al. (2002) quienes establecen la relacion entre la
ansiedad social y la violencia verbal, y, por lo tanto, postulan
a la violencia escolar, como un riesgo de ansiedad social. Sin
embargo, Storch y Masia-Warner (2004) hallaron la presencia
de ansiedad social, en este caso, relacionada con la violencia
escolar indirecta. Asi como Loukas, Paulos, y Robinson
(2005) o Siegel, La Greca, y Harrison (2009) establecieron la
relacion entre la violencia escolar y la exclusion social. Siendo
este tipo de violencia el que mayor riesgo supone para que se
dé la ansiedad o fobia social (Caballo et al., 2011). También
destacan otros trabajos que tienen por finalidad en este caso,
evaluar la relacion de la ansiedad social y el haber sido victima
de la violencia a través de las tecnologias de la informacion y
la comunicaciéon, como el desarrollado por Pabian y
Vandebosch (2016). O el trabajo elaborado por Garcia-Lopez
et al. (2011) quienes estudian la relacion entre la ansiedad
social, con cada uno de los tipos de violencia, en este caso, de
tipo sexual, laboral, escolar...
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En el caso de nuestro pais, se da una menor

existencia de este tipo de estudios en comparacion con el resto
de paises. Una de las causas de esta escasa proliferacion se
debe entre motivos para Caballo et al. (2011) al bajo ntimero
de instrumentos para ello validados en nuestro idioma. Asi
como el hecho de la gran complejidad de la utilizacion de otros
instrumentos ya creados, tanto por sus contenidos, como por
el planteamiento de determinados items (Salazar, 2013). Uno
de los primeros estudios llevado a cabo en Espafa en cuanto a
la relacion entre ambos, se corresponde con el elaborado por
Irurtia y Arias (2010), el cual aporta como principal resultado
la relacion positiva y directa entre ambos, mediante un
instrumento elaborado ad hoc a partir del CASO-A30 (Caballo
et al., 2010).

4
| .
En cuanto a los instrumentos empleados, respecto a

los nifios, los instrumentos mas empleados han sido, la “Escala
revisada de ansiedad social para niflos” (La Greca y Stone,
1993), el “Inventario de ansiedad y fobia social para nifios”
(Beidel, Turner, y Morris, 1995) y la “Escala de ansiedad
social para nifios y adolescentes, de Liebowitz” (Masia-
Warner, Klein y Liebowitz, 2002).

Respecto a los adolescentes, las escalas mas

utilizadas son la “Escala de ansiedad social para adolescentes”
(La Greca y Lopez, 1998), la “Escala para la deteccion de la
ansiedad social” (Olivares y Garcia-Lopez, 1998; Olivares,
Piqueras y Séanchez-Garcia, 2004; Piqueras, Olivares e
Hidalgo, 2012), y la “Escala del trastorno de ansiedad social
generalizada para adolescentes, de Kutcher” (Brooks y
Kutcher, 2004).

Discusion y conclusiones
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Mientras que para algunos autores la ansiedad social

es una de las consecuencias de haber sido victima de la
violencia escolar (Polo del Rio et al., 2014). Para otros autores,
la ansiedad social se corresponde en mayor medida con una
caracteristica interpersonal de las victimas, en la que los
efectos negativos de la violencia escolar son atin mas notorios
(Olweus, 1992). Sea como sea, la ansiedad social es
considerada como un factor de riesgo en la adolescencia, que
puede dar lugar a otros trastornos, o incluso al consumo de
alcohol o drogas (Fehm, Beesdo, Jacobi y Fiedler, 2008). Sin
embargo, también hemos de tener en cuenta, que en torno al
30% de los casos se desarrollan en la infancia (Caballo et al.,
2011).

/2
Son diversos los estudios que demuestran la relacion

positiva entre ambos (Ranta, Kaltiala-Heino, Pelkonen, y
Marttunen, 2009), siendo en estos casos, la exclusion social
uno de los tipos de violencia que mayor ansiedad social
provoca (Caballo et al., 2011). En cuanto a los estudios
realizados en nuestro pais, abarcan tematicas como los
factores de riesgo (Gomez-Ortiz et al., 2016), o la relacion
entre la ansiedad social y las habilidades sociales (Caballo et
al., 2014). Sin embargo, es inferior el numero de
investigaciones relacionadas con esta temadtica, si lo
comparamos a nivel internacional. Los cuales, en su mayoria,
estan enfocados a la creacion de instrumentos para la medicion
de la misma (Irurtia y Arias, 2010) destinados en este caso,
tanto a nifios, como a adultos. O incluso la creacion de
programas que tienen por finalidad la reduccion de la ansiedad
social (Caballo et al., 2011, 2015).
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Introduccion

La comida o ingesta alimentaria en el Homo Sapiens

es algo biologico e individual y se encuentra regulada por el
instinto o impulso de supervivencia. Sin embargo, el acto de
comer después del descubrimiento del fuego se encuentra
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dotado de un sentido simbolico engranado en valores sociales,
codigos de conducta e incluso tabues religiosos (Suarez
Granda, 2006: 7). Dicha esta premisa general en este trabajo
pretendemos exponer una realidad: los espafioles comian mal
en el tiempo escogido. Los poderosos mantenian una ingesta
casi exclusivamente a base de proteinas y los menos pudientes
padecieron varias crisis de subsistencias y en muchas
ocasiones murieron a causa de enfermedades carenciales y
como no, de simple hambre.

Para desarrollar nuestra hipotesis de trabajo

analizaremos lo que ingerian los personajes de la novela de
Miguel de Cervantes El ingenioso hidalgo Don Quijote de la
Mancha; obra que refleja de manera exacta el asunto del yantar
en la Espafia del Siglo de Oro. Continuaremos considerando lo
referido al respecto por el médico Gaspar Casal (1680-1759);
avanzando en la cronologia aprovecharemos los comentarios
de fisidlogos de finales del siglo XIX como Membiela Salgado
o de profesionales contemporaneos de la talla de Philip Hauser
(1832-1925) o Grande Covian (1909-1995). Igualmente,
destacaremos las opiniones clave de ingenieros coetaneos de
la Revolucion industrial espafiola, asi como de algunos
médicos que redactaron las Topografias Médicas asturianas.

La dieta en El ingenioso hidalgo del Quijote de la
Mancha

vV
EI primer detalle que Cervantes destaca del
protagonista principal, Alonso Quijano, antes incluso de la
transformacion en El Quijote causada por la enajenacion
mental, es el modo particular de alimentarse. De esta manera
sabemos que su comida consistia en:
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Una olla de algo mas de vaca que carnero, salpicon las mas
noches, duelos y quebrantos los sabados, las lantejas
[lentejas] los viernes, algin palomino de afiadidura los
domingos consumian las tres partes de su hacienda (I-I).

vV
) ,
En base al refran “vaca y carnero, olla de caballero”

el autor ya nos indica sin palabras que estamos ante un hidalgo
de baja posicion y con escasas posibilidades econdmicas,
puesto que la carne que consumia era mayoritariamente de
vaca por ser de las mas baratas; el salpicon resultaba carne
cocida y picada con sal, cebolla, aceite y pimienta, esto es:
fiambre’ (Sudrez Granda, 2006: 218) y los duelos y quebrantos
no son otra cosa que huevos con torreznos®. También queda
matizado que los viernes almorzaba lentejas®, posiblemente
para cumplir como buen cristiano la vigilia preceptiva de la
iglesia catdlica (absteniéndose de carne el dia de la muerte de
Jesucristo).

7 Es decir: con las sobras del mediodia y alguna otra cosa mads
(cebolla, legumbres, etc.) se hacia una cena sabrosa y de poco costo
econdmico.

8 Alimento prohibido por la cultura musulmana y judia que pudiera
utilizarlo aqui como un distintivo de cristiano viejo (Nadeu, 2012:
236-238). Los versos de Anton de Montero, ropero de Cordoba,
quejandose por estar obligado a comer carne de cerdo, con gran
duelo, al quebrantar la ley de Moisés nos hacen sospechar esta
opcion (VV.AA., 2016: 16). Cabe también la posibilidad que fuese
una tortilla de huevos y sesos (Rodriguez Marin, 1916: 21-24) o
simplemente despojos de carne con huevos; en este caso la carne
procedia de animales muertos por accidentes (duelos por la pérdida
del animal y quebrantos por el percance en cuestion) (Muioz
Coronel, 2010: 26).

® Juan de Avifion (c. 1381-1418) en su topografia médica Sevillana
medicina indicaba que las “lantejas” eran “malas y melancolicas”;
una razén mas para el desajuste mental del Quijote (Rodriguez
Marin, 1916: 30).
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Una vez iniciada la aventura el Quijote se impuso la

tarea de “desfacer entuertos” en la comunidad injusta en la que
vivia y para quien el condumio pasaba a un segundo plano, por
lo que acabo entrando en una anorexia nerviosa. A su vera esta
su inseparable escudero, Sancho Panza, que actia ante los
alimentos con auténtica bulimia.

Rodeando a estos personajes Cervantes refleja una

sociedad perversa en sentido general y de manera muy
especifica ante la comida. Asi, destaca la escasez de sustento
del estudiante y del pueblo llano al respecto, la mesura de los
pastores, las viandas —por nombrarlas de alguna manera de las
ventas-, las exquisiteces de los residentes en palacios y
castillos y el derroche alimenticio en las bodas de Camacho el
rico. Para que nos sirva de reflexion dejamos constancia de lo
que se entendia por un buen banquete; la exigencia para tal
denominacion debia de tener:

... muchas frutas de principio, y cosas de leche y queso y
mucha diversidad de carnes, ansi como carnero, vaca,
ternera, venado, cabrito, lechones y ansarones, etc. Muchas
maneras de aves, ansi como faisanes, francolines,
codornices, perdices, esternas, gallinas, pollos, pavos, etc.
Liebres, conejos, gacapos, etc. Y todo de diversas maneras
guisado con manteca y vino y vinagre; y todo género de
salsas y pasteles, y todo género de pescados. Porque el
banquete no se dice agora bueno si no entra en €l pescado y
carne, y para postre muchas maneras de frutas, ansi como
de pasta y fritura, y toda especie de vino y toda suerte de
cerveza, y beber “autant”, que agora dicen (Lopez Piiiero,
1991: 17-18).

4
) . . .
Esta desigualdad en si misma provocaba
enfermedades, ya que la ociosa nobleza ingiriendo alimentos
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insanos por exceso de proteinas, tal como acabamos de
plasmar, acababa contrayendo, entre otros dafios, dos
patologias: obesidad y gota'’. En la parte opuesta las carencias
de la inmensa mayoria de poblacion desafortunada que
mantenia una economia de subsistencia’ involuntaria; pues
nos consta que las clases campesinas, durante el reinado de
Felipe IV (1605-1665), desayunaban unas migas o sopas con
un poco de tocino. Al mediodia comian un pedazo de pan con
cebollas, ajos o queso. Finalizaban con la cena a base de olla
de berzas o nabos a la que afiadian algo de cecina con pan de
cebada o centeno'? (Fernandez Nieto, 2006: 162 y 171). A tal
fin, analicense los alimentos que Sancho Panza llevaba en las
alforjas de su rucio. Otros muchos como los pobres

10 Cf Luis Lobera de Avila (c. 1480-1551) y su Banquete de nobles
caballeros.

! Entendiendo como tal las elaboraciones culinarias a base de
viveres cosechados en su entorno mas proximo (Sudrez Granda,
2006: 8).

12 Los algo mejor pudientes, dentro de la clase popular, ya tenian mas
variedad al respecto; véase el Retrato de la lozana andaluza, fechado
en el siglo XVI. Se enumeran: fideos, empanadillas, alcuscuzu con
garbanzos, arroz entero, albondiguillas con culantro verde, ojuelas,
pestifios, rosquillas de alfaxor, textones de cafiamones, y de ajonjoli,
nuégados, xopaipas, hojaldres, hormigos torcidos con aceite,
talvinas, zahinas y nabos sin tocino y con comino, col murciana con
alcarabéa, olla reposada, boronia, cazuela de berenjenas moxies en
perficcion. Rellenos, cuajarejos de cabritos, pepitorias y cabrito
apedreado con limén centi. Letuarios de arrope para en casa, y con
miel para presentar, como eran de membrillos, de cantueso, de uvas,
de berenjenas, de nueces, y de la flor del nogal, para tiempo de peste;
de orégano y hierba buena, para quien pierde el apetito (Fernandez
Duro, 1872: 55y 56).

13 Queso duro, tasajos de carne de cabra, tocino, cecina, bellotas,
leche, aceitunas, algarrobas, frutos secos (avellanas y nueces), nabos
y cebollas; pan de cebada o avena que quedaba “negro y mugriento”
y el vino de baja (Lopez Terrada, 2005: 192).
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estamentales pasaban auténtica hambre (Mufioz Coronel,
2010: 22-24).

La dieta del espaiiol tiempo después

Para saber lo que ingeria el espafiol durante el siglo

XVIII nos sirve el testimonio del médico Gaspar Casal
(1680-1759)'4, quien afirmaba en 1762 que:

Pocos trabajadores padecen gota, ni piedra en esta
provincia; y al contrario muchos ricos y ociosos: y asi
bastantes veces he dicho a sus moradores, que esta
pervirtiendo el método, y orden a la buena dieta; porque los
trabajadores, y labradores, pasan (como es notorio), sin
carnes, pescados, y aun sin pan de trigo, ni gota de vino,
reducidos a débil sustento de la leche, castafas, habas, algo
de manteca de vacas, frutas, y otras legumbres, harina, y pan
de maiz: y los que no trabajan, se regalan con abundantes
mantenimientos de pingiies carnes, y pescados, a que
agregan generosos vinos, mistelas y rosolis [...]. Es
evidente, que por defecto de esta proporcion, andan llenos
de males los ricos y los pobres: aquellos porque no trabajan
segun comen, y beben; y estos porque no beben ni comen
segun trabajan (Casal, 1762: 113, 114).

vV
[ . .
Evolucwnando en el tiempo destacamos el

testimonio de Membiela y Salgado, médico gallego que
denunciaba que en el siglo XIX el pan “era la base de la

4 Gaspar Casal y Julidn es considerado como el primer médico
epidemiologo espafiol. Autor de Historia Natural y Médica del
Principado de Asturias, 1762, donde queda descrita magistralmente
la pelagra o “el mal de la rosa”, enfermedad carencial relacionada
con el consumo en malas condiciones del maiz. En:
www.fgcasal.org/fgcasal/gaspar.asp.
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nutricion del pueblo productor”, pero era de mala calidad
y mantenia a esta clase laboriosa en una malnutricién
clara ya que apenas si conseguian

... un pan negro de maiz o centeno parecido al que comen
los rifefios, una libra de patatas para 5 o 6 personas y como
extraordinario en los dias festivos o de gran solemnidad un
puchero de coles, unos cuantos arenques, con una libra de
bacalao crudo o asado; tal es la base tnica y uniforme de la
alimentacion obrera durante todo el afio (Membiela y
Salgado, 1885: 94).

Situacién irresoluble ya que el obrero espaiiol no

tenia capacidad de ahorro por la carestia de los alimentos
y lo reducido de los jornales; pudiendo ser presa del
“hidrops famélicus” (Membiela y Salgado, 1885: 160 y
234).

Un refuerzo mas nos lo ofrece el higienista Philip

Hauser (1832-1925)" cuando describié en 1913 lo que
ingerian los jornaleros andaluces; nos cuenta que:

Por la mariana.- El sopeado que consiste en un gazpacho
muy espeso, con mucho aceite, cantidad suficiente de pan
en pedazos y vinagre.

Al medio dia.- Un gazpacho ordinario.

Cinco de la tarde.- La caldereta, que consiste en carne de
carnero o de oveja guisada en salsa de aceite.

Nueve a diez de la noche.- Otro gazpacho ordinario
(Hauser, 1913, t-2: 87).

15 Seguidor del bavaro higienista Max von Pettenkofer (1883-1901),
quien otorgaba un papel muy importante al suelo (doctrina telurica)
en el brote de las enfermedades infecto-contagiosas. Autor de la
Geografia Médica de la Peninsula Ibérica, 1913.
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v
ﬂn 1922 la cuestion alimenticia en Espafia seguia

siendo desastrosa tal como nos demuestra el fisidlogo catalan
August Pi i Sunyer (1879-1965) en El hambre de los pueblos,
donde denunciaba que la clase obrera debia de aportar hasta el
70% de su salario para adquirir simplemente comida; gente
que entraba en una deficiencia nutricional y en consecuencia
se establecia una debilidad fisica y enfermedad.

Después tenemos la Guerra civil (1936-1939), donde
destacamos las publicaciones de Grande Covian (1909-1995)
en el Madrid sitiado durante mas de dos afios y con una
alimentacion  exclusiva de lentejas, denominadas
carifiosamente “las pildoras del Dr. Negrin”; cuestion que
provoco una desnutricion entre sus habitantes conocido como
“El sindrome de Vallecas” (Culebras, 2014: 696). La
posguerra fue igualmente de una dureza extrema al
respecto con cartillas de racionamiento incluida (la
hambruna mayor ocurri6 entre 1941y 1945)!, para luego
mantenerse un tanto suavizada hasta 195317,

16 Cartillas que estuvieron activas hasta 1952. Con esta carencia
alimenticia mantenida de manera cronica y especialmente agudizada
durante los afios de hambre ya citados la gente mas humilde lleg6 a
comer la leguminosa Latyrus sativus (almortas), vegetal toxico que
provoca alteraciones neuromusculares (paraplejia) o latirismo
mediterraneo; enfermedad ya descrita por Hipocrates (460 a.C.-377
a.C.). (Franco Jubete, 2007: 517 y 519 y Eslava Galan, 2018: 262 y
263).

De hecho 1941 paso a la historia como “el afio del hambre”
(Almodovar, 2003: 269).
17 Momento en el que la FAO decret6 que Espafia tenia un aceptable
nivel en asuntos relativos a la alimentacion. La situation mondiale
de I’alimentation et I’agriculture en 1965. FAO, Roma.
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La realidad asturiana con la dieta ingerida

Dentro de nuestra Comunidad Auténoma tenemos

varios testimonios de profesionales importantes al respecto.
Empezamos por Higinio del Campo y Canaveras (1808-
1885)'®, médico que dejé constancia que la alimentacion de las
clases desfavorecidas en torno a 1847 estaba reducida

a las aluvias, patatas, nabos, calabaza y verdura,
condimentados con escaso tocino ¢ manteca y muchas
veces con agua y sal; & puches hechos de harina de maiz,
remojados en leche 6 miel y aun con pedacitos de arenque;
4 laleche de sus ganados, y sus preparados, queso y manteca
[...]- A pesar de la conveniencia y baratura de la carne
fresca no la usan sino en tres ocasiones: por carnaval,
cuando hay boda, y cuando estan enfermos (Alvarez
Antuia, 1998: 66).

De otra parte, sabemos que los obreros asturianos que

trabajaban en la “Fabrica y mineria de Duro-Felguera” en
1871, mantenian, en opinion del ingeniero Francisco Gascué 'y
Murga (1848-1920)", una dieta

... atodas luces insuficiente. Una pequeia racion de alubias
con escaso tocino, un pedazo de pan de maiz, acaso un poco
de queso o leche, constituyen, con ligeras variantes, la

18 Higinio del Campo nacié en Madrid, pero de padres asturianos.
Fue médico titular del concejo de Siero durante muchos afios.
Finaliz6 su carrera en Oviedo. Trabajé como corresponsal para E/
Siglo Médico. Defendié en sus publicaciones que la enfermedad
tenia un componente ambiental muy importante. Garcia Guerra y
Alvarez Antufia, 1993: 66 y 67.

% Gascué y Murga era un gran conocedor de la problematica
asturiana, ya que fue director de la Sociedad Metaltrgica Duro y Cia.
de La Felguera (Asturias).
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comida fuerte del mediodia; por la mafana y por la noche
menos aun. Los mejor remunerados comen pan (Gascué y
Murga, 1888: 117).

Un apunte de 1884 de Garcia Arenal (1850-1925)%

indicaba la “pésima” dieta de los trabajadores de Gijon y que
coincide con el testimonio del también profesional sanitario y
asturiano Ambrosio Rodriguez Rodriguez (1852-1927), quien
afina indicando que estos asalariados, “como en el resto de
Espafia™:

. comia muchas patatas y poca carne y huevos y su
alimentacion es poco abundante, sustancial y reparadora,
ademas de mal preparada y cara (Rodriguez Rodriguez,
1902: 46 y 47).

Es mas, este profesional denunciaba que los

Pobres trabajadores espaiioles, faltos de guia sanitaria e
higiénica, combatidos por todos los elementos de la miseria,
avaricia e ignorancia, y en desigual competencia con
naciones adelantadas, bien regidas y prosperas, luchan
agitados por mejorar de condicion en el torbellino de la vida
(Rodriguez Rodriguez, 1902: 170).

4
@uesti()n debida a que la mayoria de oficiales

percibia algo menos de tres pesetas al dia y solo la
manutencion basica de una familia de tamafio medio precisaba
2,745 pesetas; de ahi la necesidad del trabajo femenino, con
un aporte diario de 0,50 pesetas, y de los nifios mayores de

20 Fernando Garcia Arenal (1850-1925), trabajo como Ingeniero en
la direccion de la construccion del puerto naval de refugio y
comercial del Musel en  Gijéon  (Asturias). En:
dbe.rah.es/biografias/21183/fernando-garcia-arenal.
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doce afios que ganaban 0,25 pesetas (Garcia Arenal, 1885: 36-
42 y 83). En 1904 estas dificultades socio-econdomicas
motivaron que 2.000 obreros estuviesen “cruzados de brazos”,
con menoscabo en unas 5.000 familias. Problematica que se
mantenia ain en 1918 por lo que las clases populares se
encontraban al limite del hambre, aspecto que favorecia la
adulteracion y el “alza aterradora” de los productos de
consumo por parte de los comerciantes sin escripulos
(Portola, 1918: 235-240). Nos consta que el proletariado
convocod huelgas y otras protestas; con logros nulos, ya que
chocaron con una patronal poco dispuesta a aceptar
modificaciones (Puente Garcia, 2006: 78 y 79).

4
) . . .
En cuanto a la alimentacion infantil, sabemos que las

madres daban de comer a sus criaturas durante los primeros
meses de vida papilla rabon, pan rallado con manteca y azucar,
o incluso del “pote familiar”; esto ocurria tanto en Avilés, en
el vecino Corvera o en Gijon (Villalain, 1913: 95 y 127). Es
mas, Jove y Canella (1887-1931)*' nos plantea la realidad
desgarradora de la mujer fabril a la que la sociedad culpaba
por descuidar las tareas familiares (Jove y Canella, 1923: 64).
Sin embargo, destacamos la observacion de Villalain (1878-
1939)* cuando referia, con un tono de defensa, que

2L José Maria Jove y Canella estudié medicina en la Facultad de San
Carlos (Madrid). Ejercio principalmente en el concejo de San Martin
del Rey Aurelio con preocupacion expresa por la salud de los obreros
y de las clases populares. En: eltesorodeoviedo.es.

22 José Villalain Fernandez estudi6 medicina en Santiago de
Compostela. Fue médico de Castrillon, asi como de otros concejos
asturianos, y de la mina de Arnao (Castrilldom); muy preocupado por
las deficiencias socio-sanitarias del momento, autor de ocho
Topografias médicas asturianas. En: https://el.comercio.es
(14.Agost0.2010).
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... muchas veces hemos oido que las mujeres de los obreros
y las aldeanas pobres eran descuidadas para con sus hijos,
y, con pena lo decimos, no puede ser de otro modo, dada la
rudeza de su modo de vivir. Hay que considerar que la
obrera tiene que atender a todos los quehaceres de su casa,
preparar la comida del marido y llevarsela a la fabrica [...].
También la aldeana pobre necesita trabajar y no puede
dedicarse exclusivamente a su hijo. Este calificativo de
descuidadas aplicado a las madres pobres y trabajadoras nos
causa gran pena. jQué mas quisieran ellas que tener una
criada, disponer de tiempo, seguir los hébitos de la
mocedad, y poder vestir con trapos limpios a sus nifios!?>.

Rematamos este pequefio estudio indicando que

durante la Revolucion industrial tanto espafiola como
asturiana el proletariado padecid otras dos “plagas sociales”:
el alcoholismo y la tuberculosis. Punto que dejamos aqui en
este esbozo simple, porque esta seria otra historia.

Conclusiones

4
vTodo lo dicho hasta el momento nos demuestra que

a lo largo del periodo tratado, nada menos que 331 afios,
exponemos una sociedad jerarquizada con poca movilidad de
cambio y con dos modos de acceso a la comida: la clase
poderosa que ingeria en exceso y que enfermaba por ello y el
pueblo llano primeramente y los proletarios, hijos de la
Revolucion industrial, a continuacidn se mantuvieron en una
deficiencia nutricional cronica muy significativa por las crisis
de subsistencia mantenidas de manera periddica.

23 (Villalain, 1913: 128). La ley vigente establecia que la mujer
“dispusiera de una hora al dia dentro del trabajo para dar el pecho a
sus hijos” (Rodriguez Rodriguez, 1902: 43).
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CAPITULO 15

ALAS DE PAPEL,

LA YULNERABILIDAD DE LOS
ADOLESCENTES CON PROBLEMAS DE
SALUD MENTAL Y SUFRIMIENTO
EMOCIONAL

Cristina Paez Cot
- Fundacié Salut Mental Catalunya, Catalufia

Introduccion

]LAOS jovenes con problemas de salud mental tienen el

derecho de encontrar en su comunidad posibilidades de
itinerarios personales lo mas normalizados posible, de manera,
que interactien con los dispositivos de la red de salud mental,
lo minimo posible.

Formacion académica reglada, alternativas laborales
sostenibles, viviendas compartidas para jovenes, espacios de
intercambio de vivencias relacionales, son algunas de las
estrategias que tenemos la obligacion ética y politica de
ofrecer a los jovenes de hoy en dia que, o bien sufren diferentes
problemas de salud mental o ya han debutado en el trastorno
mental mas grave.

El Trabajo Social es una disciplina clave en este dialogo
abierto entre redes, jovenes y familias ubicados todos ellos en
su comunidad ya que permite articular relaciones
significativas entre individuos y redes sociales, sanitarias y
comunitarias. Seria interesante visibilizar el aporte que
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siginifica el Trabajo Social en esta tarea de enraizar al joven
con problemas de salud mental en su propia comunidad
ofreciéndole itinerarios personales lo mas normalizados

posible.

Presentacion Fundacion Salud Mental Cataluna

La Fundacion Privada Salud Mental Cataluiia es una

entidad sin animo de lucro y de interés general, sujeta a la Ley
catalana de Fundaciones, por las otras normes legales y
reglamentarias de aplicacion y especialmente, por lo previsto
en estos estatutos.

La Fundacion tiene por objeto "promover la mejora de la
calidad de vida de las personas con trastornos mentales y de
sus familiares, en especial favorecer la su autonomia e
integracion social, potenciando su desarrollo personal en la
comunidad ".

Los beneficiarios de la Fundacion son el conjunto de personas
afectadas por trastornos mentales, sus familias y otras
entidades sin animo de lucro que actuen en el ambito de la
salud mental, correspondiente a la Comision de Gobierno fijo,
en funcion de cada caso concreto y cuando sea necesario, las
reglas basicas para determinar los beneficiarios, siempre en
base a los principios de igualdad, objetividad y no
discriminacion. Con el fin de posibilitar el cumplimiento de
esta finalidad, se ha previsto que la Fundacion, pueda actuar,
principalmente, en los siguientes ambitos:

a) La provision de servicios sociales, pudiendo desarrollar
todo tipo de servicios que faciliten su realizacion personal,
autonomia e integracion: atencion a domicilio, teleasistencia,
clubes o centros sociales, recursos de respiro, red jovenes,
recursos residenciales (pisos asistidos , pisos tutelados,
residencias, etc).
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b) El estudio de las metodologias y procesos que permitan la
mejora de los tratamientos, servicios y atencion a las personas
con trastorno mentales, la formacion y publicaciones en este
ambito, asi como la promocion de la investigacion social y
cientifica.

c¢) En todos aquellos otros que puedan contribuir a la mejora
de la situacion y necesidades que puedan tener las personas
con trastornos mental y sus familias.

Justificacion

Los antecedentes planteados al proyecto, el Plan de

Salud Mental de Barcelona y algunos datos publicados por la
OMS vy otros estudios, sefialan la necesidad de encontrar
nuevas metodologias ante un problema creciente como es la
salud mental de los jovenes. A estos documentos, entre otras
cosas, se plantea la necesidad de "focalizar los esfuerzos en la
atencion a nifios, adolescentes y personas adultas jovenes con
trastornos mentales" y se reconoce "un déficit en la
accesibilidad a los servicios, la intensidad y la continuidad de
la atencion a estos colectivos. Por otra parte, es importante
recordar la efectividad de las actuaciones preventivas y de
promocion de la salud en esta etapa del ciclo vital "(Plan de
SM de Bcen).

También, segiin UNICEF, los problemas de salud mental en el
caso de los mas jovenes, se asocian a resultados insuficientes
en materia de educacion, relaciones sociales poco
satisfactorias, uso incontrolado de sustancias, estilos de vida
inestables, salud sexual y reproductiva deficiente, conductas
auto lesivas y una escasa cuidado y estima de si mismos. En
este sentido, la creacion de un espacio de acompafiamiento a
los jovenes con trastorno mental, que apoye en la construccion
de un proyecto de vida, da respuesta a estos déficits.
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El pilotaje de nuevas metodologias de atencion a los jovenes
con trastorno mental nos permitira evaluar como se relaciona
la accion desarrollada con una respuesta adecuada a estas
problematicas, y asi, poder hacer propuestas de nuevas lineas
de servicios y politicas publicas que se puedan extender a todo
el territorio catalan con una base de conocimiento solida.

En-Redamos a los Jovenes o los Enredamos en su
Comunidad

Jévenes En-Red quiere dar respuesta a las

necesidades de los jovenes con problemas de salud mental
configurandose como el primer servicio de acompanamiento
comunitario en salud mental que actuaria de forma transversal,
estableciéndose como un puente que ayude a, entre otros
aspectos , superar la brecha existente entre la red sanitaria
infantojuvenil y la de adultos.

Jovenes En-Red tiene como finalidad tratar de minimizar
todas las situaciones de desconexion del joven con trastorno
mental, manteniendo la vinculacion sanitaria, pero también
tratando de orientar y acompafiar a los jovenes en itinerarios
educativos, formativos o de insercion laboral, en el mundo del
ocio, o en otros aspectos de la vida del joven.

Esta propuesta pone también el acento en establecer
colaboraciones con las entidades de ocio de un territorio
concreto para ofrecer apoyos especificos a los profesionales y
voluntarios que trabajan con estos jovenes.

Objetivos del programa Jovenes En-Red

Objetivo general
Ofrecer un espacio de apoyo integral y comunitario a jovenes
de 16 a 25 afos que sufren problemas de salud mental.
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Objetivos especificos

1. Acompafar en la construccion de un proyecto de vida
favoreciendo el vinculo del joven con recursos formativos,
laborales y de ocio inclusivo.

2. Mejorar la capacidad de autocuidado velando por el vinculo
con la red sanitaria, favoreciendo el empoderamiento y la auto
responsabilidad en relacion a su problematica de salud y
promocionando habitos de vida saludables.

3. Potenciar la adquisicion de habilidades sociales para
alcanzar roles y relaciones socialmente significativas y
saludables.

4. Establecer redes de colaboracion para el asesoramiento y el
acompafiamiento de las entidades juveniles del territorio desde
una perspectiva inclusiva.

Metodologia de ejecucion del programa

ﬂl programa de Jovenes En-Red pone el peso en el

itinerario individual para dar respuesta a las necesidades de los
jovenes y los propios objetivos del programa. Sin embargo se
entiende la importancia de las actividades grupales entre
iguales y por este motivo se articularan espacios de actividad
grupal dos tardes a la semana (3 horas cada tarde) aunque se
potenciard la participacion en grupos de ocio normalizados. En
el caso de las actividades grupales se busca consensuar
programaciones dinamicas en funcion de los intereses del
grupo en vez de ofrecer una programacion de talleres que se
repiten semanalmente. También se busca promocionar la
actividad autogestionada.
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Actividades que en-redan a los jovenes en su
comunidad

1. Acompafiamiento en el itinerario individual. Realizacion de
planes de intervencion individualizados, valoracion de
necesidades, intereses, capacidades y oportunidades, apoyo
emocional, motivacién, prospeccion de opciones y de
itinerarios personales y acompafiamiento fisico (si fuera
necesario) hacia recursos sociosanitarios.

2. Actividades grupales de ocio decididas por las personas
destinatarias del servicio a través de un sistema asambleario.
Responden directamente a sus intereses y motivaciones y
tienen como objetivo trabajar el vinculo y las redes de apoyo
mutuo desde una perspectiva informal y que permite trabajar
el funcionamiento social y el empoderamiento. También se
promociona la actividad de ocio autogestionada, sea en grupo
o individualmente. La tarea del programa en este sentido sera
la promocion y el apoyo en la planificacion.

3. Intervencion con las familias: La intervencion con la familia
es una intervencion complementaria a la accion principal del
programa que esta dirigida a los jovenes. Desde una Optica de
integralidad existe la necesidad de trabajar con las familias en
las franjas de edad que plantea el programa pero debemos
tener en cuenta las diferentes situaciones individuales.

En aquellos casos donde podamos conseguir la colaboracion
consensuada de la familia (con el visto bueno del joven) y
generamos ambientes de colaboracion y respeto, también
favorecemos la eficacia de los procesos de acompafiamiento
en el mundo educativo, social, de ocio, etc. En otros casos,
sin embargo, la intervencion con la familia debera estar
dirigida a apoyar el proceso de apoderamiento del joven
y fomentar su autonomia frente a entornos familiares
sobre protectores y / o invalidantes. Ante este variabilidad,
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el programa plantea diferentes alternativas ante las posibles
intervenciones con la familia:

a. Grupos multi familiares, que se puedan encontrar con una
periodicidad quincenal. La incorporacion de los padres y
madres a este grupo debe estar condicionada a la voluntad del
joven (sea o no menor de edad).

b. Intervenciones individuales, a demanda o con caracter mas
estructurado, que deben contar también con el visto bueno del
joven y que pueden ser mas flexibles y adaptadas a cada
situacion individual y familiar.

En ambas modalidades el objetivo final de la intervencion
familiar siempre sera el apoderamiento del joven asi como
conseguir que la familia se convierta en un soporte adecuado
para el joven.

4. Acompafiamiento a las entidades juveniles del territorio
para ofrecer enfoques y perspectivas inclusivas que incorporen
la realidad de la salud mental de los jovenes

Principios Metodologicos

- Individualizacion y integralidad. El acompafiamiento
individual en los itinerarios individuales es clave en la
atencion en estas edades. Se trata de una etapa donde las
oportunidades que se aprovechan y las que se desestiman
pueden tener una influencia muy determinante a corto y medio
plazo y por lo tanto es imprescindible ofrecer informacion,
apoyo y acompafiamiento en ambitos tan importantes como la
educacion, la busqueda de empleo, la vinculacion a los
servicios sociales y sanitarios adecuados para la problematica
de estas personas, etc.

- Romper logicas asistenciales. No debemos pensar el
programa para dar atencion continuada sino para dejar de
darla. El programa no contribuye a la atencion cronificadora
sino todo lo contrario.
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- Autogestion. Desde el servicio se promueve la
autoorganizacion de los jovenes para participar en actividades
de la comunidad, formen parte o no de la programacion de
actividades el servicio.

- Participacion comunitaria y trabajo en red. Toda la actividad
estd orientada hacia afuera, desde una perspectiva de
vinculacioén comunitaria.

Coordinacion y continuidad asistencial

Jévenes En-Red desarrolla su labor en colaboracion

con los servicios sanitarios y sociales del territorio del
Barcelonés Nord:

- El programa debe coordinarse periddicamente con los
recursos de la red social, asociativa, sanitaria y juvenil
favoreciendo el contacto entre el CSMIJ y las entidades de
ocio juvenil del Barcelones Nord.

- Jovenes En-Red debe coordinarse con los dispositivos
sanitarios infanto juveniles y los dispositivos para adultos
como el SRC, CSMA, etc. Se han de favorecer la continuidad
asistencial, el seguimiento de casos, la intervencion
coordinada, la complementariedad, etc. Con estos dispositivos
es importante compartir lenguaje para poder complementar
intervenciones y pensar qué papel puede tener el club en el
proceso personal de este joven.

- Mantiene reuniones de supervision externa de casos una vez
al mes.

- Participa de las mesas de atencion al infancia y adolescencia
en Santa Coloma y Badalona, asi como la tabla de bienestar
emocional de Badalona.

- Se coordina con entidades comunitarias del territorio:
asociaciones de vecinos, centros civicos, centros,

236



polideportivos, grupos de voluntariado, entidades privadas,
etc.

Originalidad e Innovacion del programa

v
ﬂl estigma, la resistencia a aceptar las propias

dificultades, el rechazo a los entornos asistenciales ademas de
la propia complejidad de la etapa vital entre los 16 y 25 afios
son algunos de los motivos del abandono del apoyo
psiquiatrico que en muchas ocasiones deriva en un
empeoramiento de la salud.

Es por este motivo que se cree necesario que existan espacios
que escapen de las dinamicas de instituciones hospitalarias
para complementar y dar otro tipo de respuesta al adolescente
ya su sufrimiento. Esta respuesta debe ser integradora y
comunitaria y no puede dar continuidad al abismo existente
entre la red de atencion infanto juvenil y la de adultos, sino
que por el contrario debe poder ofrecer un soporte que facilite
la continuidad asistencial; esto es lo que se pretende desde
Jovenes En-Red, es el que le da originalidad e innovacion.
Ademas el modo de filosofia de trabajo esta basada en las
siguientes premisas:

- Vinculo y acompafiamiento - Individualizacion y
integralidad.

Acompafiar desde la proximidad y el vinculo dedicando
mucho tiempo a hablar, crear este vinculo. Pero debemos
asumir que queremos que marchen hacia la comunidad.

- Relacion Educativa - Rompe las logicas asistenciales

Desde una relacion horizontal. Evitando el posicionamiento
jerarquico. El profesional acompaiia solo hasta un punto, y
luego promociona la autonomia y la cohesion grupal.

- Participacion de los Jovenes en el Servicio - Autogestion
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Ellos han de construir parte de los contenidos del programa,
deben sentir que las decisiones son sus tanto a nivel individual
como grupal. La tarea del profesional es orientar y acompafiar
favoreciendo siempre el empoderamiento de los jovenes y su
autonomia. El servicio se adapta a su ritmo en vez de que ellos
se adapten al ritmo del servicio.
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CAPITULO 16

ANALISIS DE RECURSOS
AUDIOVISUALES PARA EDUCACION
INFANTIL

VISIBILIDAD DE LA DIVERSIDAD EN
LA APP YOUTUBE KIDS

Miriam Elizabeth Aguasanta Regalado
Isabel Maria Gallardo Fernandez
Laura Monsalve Lorente

- Grupo CRIE, Universitat de Valencia -

Antonio Fabregat Pitarch
- Escuelas de Artesanos de Valencia-

Introduccion

ﬂn la actualidad, el desarrollo de las Tecnologias de

la Informaciéon y la Comunicacion (TIC) y el auge de los
nuevos dispositivos digitales -portatiles, tabletas y teléfonos
inteligentes-, ha generado que internet sea la via principal de
consumo audiovisual. Estamos en una nueva era, la Era
Internet (Castells, 2004). De ahi, que canales tematicos
enfocados al publico infantil hayan llevado sus contenidos a la
web a través de aplicaciones y plataformas de entretenimiento
exclusivas para esta etapa. Esta no linealidad e inmediatez en
el acceso a productos audiovisuales infantiles, convierten a
internet en un medio que concede libertad y autonomia en el
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acceso a diferentes contenidos sin importar el lugar, momento
o dispositivo a utilizar (Sanchez-Labella Martin, 2016).

A\nte esta situacion de exposicion continua, las

familias e instituciones educativas deben prestar atencion a la
calidad de los productos audiovisuales que los infantes
observan, pues estos “cultivan” la manera de entender la
sociedad estableciendo valores, actitudes, creencias y
representaciones mentales que alteran la concepcion de la
realidad (Sanchez-Labella Martin, 2017); influyendo en gran
medida en la formacion de la conciencia colectiva y opinion
publica (Caffarel, 2005). En consecuencia, existe la necesidad
de examinar la representacion que se construye, asi como los
discursos, actitudes, valores y creencias que se promueven en
dichos productos.

/
vI'omando como referencia el valor educativo de la

diversidad y la socializacion de los medios (Sanchez-Labella
Martin, 2018), es importante que desde el inicio de sus
experiencias cada nifia y nifio tenga la oportunidad de gozar de
un entorno que beneficie el desarrollo positivo de su identidad
apreciando de manera favorable la diversidad en sus distintas
formas: respetando otras realidades y formas de ser y estar.
Asumimos que desde temprana edad las nifias y nifios
distinguen las diferencias de género, de color de la piel, de
acentos, de lengua y de habilidades fisicas, asi como otras
caracteristicas distintas a las suyas propias (Hinojosa &
Wilson-Daily, 2015).

La carencia de representaciones de ciertos colectivos

en los materiales y recursos educativos afecta a la construccion
de la realidad del alumnado, a la creaciéon de un convivir
pacifico y al establecimiento de un didlogo continuo basado
en el respeto de los derechos humanos y la defensa contra la
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discriminacion (Gutiérrez & Artime, 2012). Asi mismo, las
imagenes estereotipadas desde un punto de vista realista y
critico, no logran vislumbrar todos los aspectos de la sociedad,
ni representan de manera equitativa a los diferentes grupos
sociales (Efland, 2005).

/2
Gonsideramos que el uso de las tecnologias digitales

en la vida cotidiana y en los procesos educativos propone una
nueva dindmica en la transferencia del conocimiento y
asimilacion de los aprendizajes. Asumimos que los medios y
entornos digitales que utilizamos en las aulas, asi como los
materiales audiovisuales educativos o de entretenimiento
contribuyen a la construccion de la identidad del alumnado de
Infantil.

4
ﬂn este estudio pretendemos los siguientes
objetivos:
e Analizar los recursos audiovisuales que ofrece la
Aplicacion Youtube Kids en su seccion de Aprender.

e Determinar el porcentaje de representacion de género,
cultural y funcional en los recursos audiovisuales que
se encuentran en esta aplicacion.

4
ﬂn la actualidad, una buena representacion de la
diversidad en los recursos audiovisuales puede favorecer la
construccion de una sociedad mas justa, dar visibilidad a
colectivos que forman parte del contexto y permitir la
deconstruccion de estructuras sociales que mantienen a ciertos
grupos marginados.

Método
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Para abordar el tema de la diversidad de género,

cultural y funcional en los recursos creados para la etapa de
Infantil optamos por un enfoque metodologico mixto.
Seleccionamos como muestra un total de 20 videos
correspondientes a un conjunto de 10 canales educativos
verificados por Youtube Kids.

La metodologia seguida se basa en un analisis

cuantitativo y cualitativo basado en el test Bechdel (1985), es
una técnica que consiste en 3 preguntas basicas para detectar
la brecha de género en las producciones cinematograficas,
comics y obras de teatro (Garcia, 2017). En este test
ampliamos sus reglas a estos grupos minoritarios. Siendo las
interrogantes las siguientes:
a. (Salen dos o mas personajes de diversidad de género,
funcional y cultural con nombre?
b. (Mantienen estos personajes alguna interaccion?
c. ¢(Su diversidad de género, cultural o funcional es la
justificacion de la historia narrada?

/4
Gonsideramos el analisis de contenido (Bardin,

2002) como la metodologia apropiada para analizar los
recursos audiovisuales que ofrece la Aplicacion Youtube Kids.
Pretendemos explicar y sistematizar en categorias el contenido
de los mensajes analizados en relacion a los recursos
audiovisuales que ofrece la Aplicacion.

Analisis de la Aplicacion Youtube Kids

A\ continuacion, presentamos el andlisis de los
recursos audiovisuales de la Aplicacion Youtube Kids,
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centrandonos en las representaciones de la diversidad de
género, funcional y cultural.

Y/outube Kids posee una interfaz grafica para

dispositivos moviles disefiada para un facil acceso y
navegacion para los infantes. Es una interfaz muy atractiva y
estimulante para los infantes ya que es una App donde pueden
navegar libremente (Streck, 2017). Presenta con iconos
representativos como botones del menu principal localizados
en la parte superior de la pantalla (Figura 1).

R BT | e cmmrematnaos @
Figura 1. Captura de pantalla de Youtube Kids

4
] , . . . .
E\l menu contiene las siguientes opciones con sus

iconos respectivos: Recomendados en forma de corazonm,
Aprender con icono de bombilla, Programas con forma de
palomitas, Explorar con flechas direccionales y Muisica con el
icono de figura musical. En el lado superior izquierdo se
encuentra el boton de busqueda en forma de lupa. Los videos
de los diferentes canales aparecen en el area central, con la
imagen e informacion de contenido donde la nifia o nifio puede
seleccionar o deslizar con el dedo. Ademas, en el fondo a la
izquierda de manera discreta se localiza el area de control
parental con icono de candado.
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v
| . <y ..
Esta aplicacion es similar a YouTube, pero se

solicitan menos permisos del usuario y no presenta anuncios
de Google. También Google ejecuta su seguimiento de los
nifios y nifias por medio del sistema operativo, como Google
Play, entre otros. Asimismo, el canal es utilizado para
publicidad dirigida a los infantes, aunque con algunas
categorias de productos excluidos (Pultier, Harrand, &
Brandtzaeg, 2016).

4
vTras el analisis de los videos encontramos que solo

el 15% posee representaciones de diversidad cultural,
mostrando una perspectiva étnico-cultural poco diversa. Por
otro lado, se observa que todos los videos revisados presentan
diversidad de género, mientras que la diversidad funcional no
se encuentra representada, tal y como se observa en la figura
2.

21
18
15
12 B Genero
9 1 ® Funcional
® H Cultural
3 -
0 -

Genero Funcional Cultural

Figura 2. Diversidad presente en los videos

@bservamos en los videos seleccionados que los

recursos que presentan diversidad cultural y de género solo el
5% cumple con el test Bechdel, mientras que los demas solo
supera la primera pregunta de este test. Ademas, nos llama la
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atencion la visibilidad nula de la diversidad funcional pese a
que la tecnologia se vincula positivamente con las personas
con diversidad funcional.

V
Somos conscientes de que la evolucion de las

tecnologias ha provocado cambios profundos en la manera de
concebir la realidad. Y estos cambios afectan también a la
infancia posibilitando nuevas formas de interaccion,
participacion y accion.

Conclusiones

4
ﬂl aumento del consumo de teléfonos inteligentes y

aplicaciones para nifias y nifios en la etapa de educacion
Infantil presenta una problematica sobre la efectividad de la
comunicacion digital educativa, que incluye la implicacion de
las familias en este proceso. Estos nuevos medios pueden
moldear habitos de uso y aprendizaje en los infantes,
mostrando la brecha que existe entre la educomunicacion y la
comunicacion digital, que debe ser estudiada con mayor
profundidad para crear estrategias, practicas y formas para el
uso de estas nuevas herramientas tecnoldgicas (Streck, 2017).

Lxlegado este momento retomamos los objetivos
formulados: analizar los recursos audiovisuales que ofrece la
Aplicacion Youtube Kids en su seccion de Aprender; y
determinar el porcentaje de representacion de género, cultural
y funcional en los recursos audiovisuales que se encuentran en
esta aplicacion.

YouTube Kids es una aplicacion de fécil acceso para

los infantes, con una interfaz muy atractiva y recursos
audiovisuales estimulantes para los infantes. Por ello, no
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debemos obviar que esta orientada a guiar a los nifios y nifias
aun espacio controlado sin participacion y juegos inesperados,
donde es posible codificar y comercializar la audiencia
infantil. Es palpable que estas tecnologias han pasado a ser una
de las mas grandes practicas de crianza, por medio de la
visualizacion de contenido en tabletas y teléfonos inteligentes.
Este crecimiento de la paternidad movil se afiade a la union de
la tecnologia digital, las practicas de crianza y la configuracion
de la infancia como un grupo target (Burroughs, 2017).

4
Tras el analisis realizado podemos inferir que la

diversidad de género estd presente en los recursos
audiovisuales con un 100%, mientras que encontramos que
dentro de esta aplicacion la representacion de diversidad
cultural es minima con un 15%, manifestando asi una escasa
perspectiva étnico-cultural diversa. Por otro lado, la diversidad
funcional no es representada en los productos audiovisuales de
esta aplicacion. En nuestra opinion, la diversidad de género o
cultural encontrada no estd representada de forma coherente,
ya que la mayoria no cumple con el test Bechdel. Ademas de
dejar al margen ciertos colectivos de nuestra sociedad como
son las personas con diversidad funcional.

v
] . ., .
En conclusion, una representacion positiva de la

diversidad en sus distintas formas en una aplicacion que tiene
tantas descargas como YouTube Kids puede facilitar la
construccion de una mejor sociedad, pues podria proveer
mayor visibilidad a grupos de personas catalogadas como
minorias y asi facilitar la deconstruccion de estructuras
sociales que afectan a ciertos grupos marginados.

Por tanto, asumimos con diferentes autores la

necesidad de los docentes en desarrollar competencias de
evaluacion y seleccion de recursos digitales, de forma que
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opten por aquellos que promuevan la igualdad de
oportunidades en el alumnado, sin importar el contexto vital y
social del cual provengan (Asensio Sarasa, 2014; Menescardi
etal. 2017). Asimismo, se habra de desarrollar desde la escuela
una alfabetizacion mediatica critica, permitiendo que las
representaciones adquieran un valor educativo para criticarlas,
descifrarlas y reescribirlas. Se trata de lograr educar a nifias y
nifios con la capacidad de interpretar de forma critica todos los
mensajes, discursos y representaciones que les puedan llegar
(Cantillo Valero, 2015). Ademas, es importante que los
recursos digitales que puedan utilizar los infantes contemplen
una amplia variedad de perfiles humanos que fomenten un
planteamiento de educacion inclusiva.
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CAPITULO 17

DERECHOS HUMANOS Y
DEMOCRACLA EN EDUCACION
INFANTIL
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Introduccion

Los conceptos de democracia y derechos humanos

estan indisolublemente unidos. La teoria y la experiencia
histérica demuestran que s6lo en un estado de derecho
democratico es posible que se reconozcan los principios de
derechos humanos (ONU, 1948); asi como so6lo puede
calificarse a una sociedad de democratica cuando en ella se
respetan tales derechos. Y esto no se refiere unicamente a su
vigencia juridica, sino a su realizacion efectiva en la
cotidianeidad. Siguiendo con este analisis sobre lo que supone
la educacion para la democracia, hay que destacar, entre otras,
las aportaciones de Dewey (1989) y Freire (2005).
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v
ﬂn este capitulo presentamos propuestas de

intervencion en el contexto escolar con el fin de explicitar
como se gestiona un aula democratica basada en el dialogo y
la interaccion. Pretendemos fomentar un aprendizaje
contextualizado y democratico, que se base en el aprender a
conocer, a hacer, a vivir juntos y a ser, extendiéndose a lo largo
de toda la vida (Delors, 1996). En este sentido, los Proyectos
de trabajo nos aportan un enfoque didéactico constructivo para
transformar los procesos de ensefianza/aprendizaje en la etapa
de educacion Infantil (en adelante EI). Trabajando por
proyectos, el aprendizaje nace del interés de los propios
alumnos y son ellos mismos los que, a través de diferentes
actividades en las que priman la observacion, manipulacion y
experimentacion, construyen su propio conocimiento
(Hernandez & Ventura, 2000).

A\nte la compleja realidad que vivimos, los docentes

hemos de posicionarnos respecto a nuestro papel en la
sociedad. Si el profesor estd comprometido con los valores
democraticos, su tarea es ensefiar estos temas y asumir e
integrar su practica educativa como practica formadora. En
palabras de Freire “(...) educadores y educandos no podemos,
en verdad, escapar a la rigurosidad ética” (Freire, 1997: 17).
La infancia, en primer lugar, y el resto de las etapas de la vida
se han de desarrollar envueltas en un clima de convivencia, de
experimentacion no  exclusivamente académica, de
aprendizaje y de maduracion, de aciertos y errores, de
autonomia personal y de desarrollo de la personalidad, de
tolerancia, de reflexion y dialogo, de conflictos y soluciones.
Sostenemos con Schaffer (1989) que es en buena medida a
través de la accion del adulto como se estructuran las
experiencias del nifio. “La sensibilidad de los cuidadores
adultos para responder al nifio tiene, en efecto, multiples
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repercusiones en el desarrollo cognitivo y social de éste” (p.
216).

/2
@entréndonos en la etapa de E.I. es indudable lo

esencial que resultan estos primeros afios de vida en el
desarrollo global del nifio. Por ello, nuestra labor como
docentes ha de centrarse en promover un proceso de
enseflanza- aprendizaje holistico e integral. Para ello, es
necesario ofrecer una intervencion educativa adecuada que
contribuya plenamente al desarrollo de todas las capacidades
fisicas, intelectuales, afectivas y sociales del alumnado de
estas edades, a lo cual parece responder satisfactoriamente el
trabajo por Proyectos. De ahi la importancia de profundizar en
este enfoque del aprendizaje, que prioriza la compresion, la
motivacion, la experiencia y la capacidad de implementar lo
aprendido en otros contextos de la vida real del nifio (Decreto
38/2008).

Para aproximarnos al conocimiento de la realidad del

aula de Infantil lo hacemos desde un planteamiento
metodologico de investigacion cualitativa (Angrosino, 2012)
tratando de entender la complejidad de esa realidad.
Asumimos con Tojar (2006) que, si no se reflexiona, se indaga
o0 se investiga sobre lo que se hace de forma cotidiana pocas
posibilidades existen de que se modifique un patron de
comportamiento” (p.152).

Organizacion del espacio y el tiempo en Educacion
Infantil

v
ﬂn la etapa de Infantil, la accion educativa puede

desarrollarse en cualquier lugar y en cualquier momento de la
vida diaria. Por esta razon, la organizacion del espacio y del
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tiempo es un elemento basico que constituye un objeto de
aprendizaje y, a la vez, un recurso didactico. ‘“Para crecer, se
necesita un entorno de oportunidades” (Bruner, 2013. P.91).

Loughlin y Suina (2002) afirman que “la
organizacion espacial influye en la mayor parte del
movimiento y de las conductas fisicas de los nifios en el
entorno” (p. 26). Igualmente, Roger Barker (como se cita en
Zabalza, 1996, p. 120) sefiala que “el ambiente o contexto en
el que se produce el comportamiento posee sus propias
estructuras (limites fisicos, atributos funcionales, recursos
disponibles, etc.) que facilitan, limitan y ordenan la conducta
de los sujetos”. Asi, distintos ambientes dan pie a distintas
conductas del sujeto. Asumimos que no existe una
organizacion espacial modélica, sino que es el docente quien
debe averiguar qué es mas adecuado para su grupo-clase, en
funcion de las zonas de trabajo dispuestas y las condiciones
materiales de las mismas. Asimismo, es esencial hacer del
espacio un elemento motivador y primar el criterio de
flexibilidad, adecuandose a las necesidades e intereses
cambiantes de los nifios en cada momento evolutivo.

v
- . , . .
EXIS'[GH diferentes pautas de caracter orientativo que

sirven como punto de partida para la organizacion de los
espacios. Estos deben ser acogedores, confortables y
estimulantes, asi como seguros y adaptados a la edad de los
niflos. Ademas, han de ofrecer diversas posibilidades de
accion -juego, actividad, creatividad...-, ser amplios,
ordenados y estar dotados de los materiales adecuados.

Megados a este punto, es fundamental referirnos a

la organizacion del aula por rincones de actividad. En el
trabajo por rincones, el aula queda organizada en distintos
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espacios donde se realizan diferentes actividades de manera
simultanea.

Los rincones son espacios que se organizan en el

aula, y que deben de ser abiertos y polivalentes. Estan basados
en el trabajo autdnomo e investigativo, por tanto, el nifio
realiza sus aprendizajes desde una actitud activa, creativa y
ludica (Ibafiez, 2008, p. 179).

De manera general, los rincones que se pueden

organizar en las aulas de 3 a 6 afios son: rincon de juego
simbolico, rincon de construcciones, rincon de las letras,
rincon de los numeros, rincon de plastica, rincon de los
nventos, rincon del ordenador, rincon de la biblioteca, etc. La
eleccion de un rincon u otro va en funcion del Proyecto a
desarrollar, de la edad y del espacio del que se disponga. Se
trata de una metodologia en la que prima la libertad, en la que
los nifios son protagonistas de su propio aprendizaje y donde
se fomenta la participacion activa, la individualidad y la
autonomia. Siguiendo Laguia y Vidal (2010): “los rincones,
concebidos como espacios de crecimiento, facilitan a los nifios
la posibilidad de hacer cosas, incitan a la reflexion sobre qué
estan haciendo: se juega, se investiga, se explora, es posible
curiosear, probar y volver a probar, buscar soluciones,
concentrarse y actuar con calma sin la obsesion de obtener
resultados inmediatos por encima de todo (p. 17).

Desde esta perspectiva, Molina y Jiménez (1992)

afirman que la distribucion de las aulas por rincones, no es una
cuestion decorativa ni de improvisacion. “Todo ello responde
a esa voluntad de ofrecer un marco contextual que,
posibilitando el desarrollo de la actividad auténoma por parte
de cada nifio o nifia, permita la convivencia y el conocimiento
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y uso adaptativo y creativo de las exigencias del mundo fisico-
natural y sociocultural “(p. 114).

A\sumimos que la actitud consciente y respetuosa

con el nifio es aquella que comprende la necesidad y el valor
del tiempo. El tiempo como periodo necesario para que la
criatura pueda participar de sus procesos y, la necesidad de
afecto y apoyo cercano como impulso que permita al infante
avanzar con seguridad en su desarrollo (Escuelas Reggio
Emilia, 2011; Sbert, & Sbert, 2017).

Desde la perspectiva reggiana, Vecchi (2013)

describe el taller como espacio de indagacion y de creacion
que responde a la dimension estética que emerge del mundo
interior. El taller se convierte en un ambiente creador donde
dejar volar la imaginacion, la expresion, la invencion y la
empatia. “Un espacio donde los cien lenguajes del nifio pueden
ser expresados y escuchados” (Vecchi, 2013, p. 26).

Siguiendo los estudios de Laguia y Vidal (2010),
vamos a referirnos a la organizacion temporal.

v
| . . . . .
En la escuela infantil no hay unas actividades ni un

tiempo especifico para cada area determinada, por tanto, no
han de existir unos criterios de tiempo que delimiten una u otra
actividad. Evidentemente, eso no excluye que las situaciones
de rutinas cotidianas estén sometidas a un horario fijo y
establecido, adecuado a las necesidades de los nifios. Todos
los momentos que el nifio pasa en la escuela son importantes;
cualquier situacion (jugar, comer, lavarse las manos) es
potencialmente educativa (p. 32). Tanto en los talleres como
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en los rincones la relacion personalizada con la maestra
facilita la comunicacion y propicia el didlogo entre iguales. A
través de estas propuestas, se potencia la autonomia, se ayuda
a ser responsable, a progresar en la autovaloracion y, a
aumentar la confianza y seguridad personal. Asimismo, ambos
modelos fortalecen habilidades como el espiritu de
observacion, el analisis, la atencion, la memoria, y los habitos
de aseo, de orden y limpieza (Bassedas, Huguet y Solé, 2012).

vV
Gomo ya sabemos, la distribucion del tiempo en E.I

se hace a través de rutinas y habitos que se llevan a cabo
durante la jornada escolar. Al principio de la escolarizacion, la
organizacion temporal se adapta a las particularidades de cada
alumno, es decir, a sus necesidades biologicas de suefio,
alimentacion y descanso. Sin embargo, a través de las rutinas
diarias marcadas por el docente, estos horarios se van
descentrando progresivamente del propio nifio y acercandose
al ambito social. “Corresponde al adulto garantizar que pueda
establecerse una sintonia fisica y psiquica entre los ritmos
naturales del nifio y los ritmos que la vida sociocultural
impone” (Molina y Jiménez, 1992, p. 286). De esta manera,
las rutinas ofrecen un marco de referencia temporal estable,
seguro y de caracter predecible, que garantiza el equilibrio y
da seguridad y confianza a los nifios.

Para concluir este aspecto de la organizacion espacio

temporal, hemos de destacar que el espacio y el tiempo pueden
facilitar y concretar muchas de las tareas y acciones del
docente. Prever una organizacion adecuada permite establecer
una relacion mas directa y cercana con los nifios y también con
los demas adultos. Por todo ello, se puede afirmar que la
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organizacion de estos aspectos constituye una eleccion
pedagogica determinada que debe tomar el equipo docente tras
una profunda reflexion.

Contexto del aula y desarrollo de Actividades

v
] . .,
EI aula en el que se desarrolla esta investigacion es

la de cinco afios. Se trata de un grupo de 24 alumnos/as, de los
cuales 15 son espafioles (siendo tres de etnia gitana) y 9
extranjeros de diferente procedencia: tres provenientes de
Pakistan, tres de Rumania, una de Africa, una de Cuba y otro
de China. Existe una gran diversidad de nacionalidades y la
barrera del idioma en ocasiones dificulta el proceso de
enseflanza-aprendizaje.

Se trata de un grupo-clase muy unido. Se ayudan

mucho entre ellos y conversan cuando tienen algun problema.
La tutora intenta fomentar ante todo los valores de respeto,
didlogo y expresion de sentimientos y emociones, ya que
muchos de estos nifios en su entorno social y familiar carecen
de valores afectivos y de estrategias de resolucion de
conflictos. El grupo esta organizado en cinco equipos de cinco
y seis alumnos con la finalidad de trabajar en grupo, aprender
a respetar a los otros y, en definitiva, con la idea de convivir y
cooperar con el resto de compafieros. Asimismo, existen
lugares diferenciados en el aula: zona de trabajo (donde se
encuentran las mesas), de juego (cuatro rincones de juego
distribuidos por la clase) y de gran grupo (la asamblea).

A\ continuacion, mostramos evidencias del Proyecto
que gira en torno al eje de ;Qué queremos ser?, potenciando
de esta manera el dialogo, la interaccion, el juego simbolico y
los roles de los nifios y nifias. De todas las actividades
realizadas, solo presentamos cuatro del aula de 5 afios.
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Actividad 1: Hablamos y nos dibujamos

Desarrollo: Nos sentamos todos en circulo en el lugar

de la asamblea (Figura 1). Esta sesion va dedicada a
interaccionar con los nifios, a dialogar con ellos y comprobar
el nivel de participacion, interés e iniciativa comunicativa y
expresion que tienen los alumnos de 5 afios. Para ello se utiliza
el tema del juego y se plantean preguntas: ;A qué os gusta
jugar? ;Con que jugais? ;Con quién? ;Donde? ;Preferis jugar
solos o0 acompaiiados? Después de hablar se les pide que hagan
un dibujo de ellos mismos jugando. De esta manera se puede
observar, mediante la expresion plastica, la imagen que tienen
de ellos mismos.

Fig.1. Asamblea de aula

Actividad 2: Somos bailarines: Nos movemos

Desarrollo: Nos ponemos todos de pie en una zona

despejada del aula. Se pone musica de diferente estilo y los

259



niflos/as tienen que expresarse corporalmente y con total
libertad, ya sea con baile, con saltos, con gestos o con
cualquier movimiento, dependiendo del tipo de musica y
ritmos que suenen (Figura 2). Se proponen diferentes
consignas como: moverse con los ojos cerrados, sentados en
el suelo y tumbados (Figura 3). O la consigna de bailar en
pequeios grupos siendo un alumno el director/a musical, que
hace el movimiento y todos los demaés lo tienen que imitar
(Figura 4). El director/a va rotando a cada palmada que da la
maestra. Al finalizar, valoraremos la actividad con preguntas
tales como: {Como os habéis sentido mejor, bailando con los
ojos cerrados o abiertos? (Os sentiais libres? ;Mejor bailar
solos 0 acompafiados? ;Qué os ha gustado mas y por qué?

Fig. 2. Baile con miisica Fig. 3. Expresion corporal con musica
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Fig. 4. Baile por imitacion en pequefio grupo

Actividad 3: Somos musicos: Creamos instrumentos

Desarrollo: Esta sesion ira dedicada a la creacion de

instrumentos cotidiafonos (instrumento fabricado con
materiales de desecho) que les servira a los nifios/as para crear
diferentes ritmos musicales (Figura 5). Con este taller
conseguiremos transformar materiales de la vida cotidiana en
instrumentos de percusion (Figura 6).

o

o4

Figura 5. Creacion de instrumentos ~ Figura 6. Instrumentos creados

261




Actividad 4: Somos artistas: Creamos marionetas

Desarrollo: En esta sesion creamos nuestras propias

marionetas de palo. Se les da a los nifios y nifias total libertad
para crear los personajes (Figura 7 y 8). Se les explica que
posteriormente habran de hacer una obra de teatro en pequefio
grupo con esas marionetas.

Fig. 7. Creando sus marionetas Fig. 8. Marionetas creadas

Conclusiones

/4
Gon la intencion de dar respuesta los objetivos

planteados, nuestro trabajo de investigacion nos ha llevado a
sumergirnos en la dinamica relacional de un centro escolar y,
mas concretamente, en la cotidianidad del aula de Infantil de
5 afios. El caracter dialégico de la maestra tutora nos ha
llevado a vivenciar diferentes propuestas educativas que nos
muestran como la conversacion y el didlogo educativo son los
motores fundamentales del aprendizaje en el aula. A partir de
esta consideracion, hemos descrito y analizado las diferentes
situaciones de aula, en aras de conocer la trascendencia que
tienen todas ellas en el desarrollo afectivo del nifio, y, por
ende, en su desarrollo global.
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A\ partir de esta breve aproximacion a los conceptos
de democracia y derechos humanos hemos podido observar in
situ como las emociones forman parte de la vida y van
surgiendo fruto de las relaciones con los demas y el mundo
que nos envuelve. Dicha circunstancia permite a la persona
poder interpretar, organizar, decidir, actuar, y en suma,
desenvolverse en el dia a dia. Por ende, nos reiteramos en que
la emocion no se separa del conocimiento porque vivir es una
experiencia de aprendizaje.

@tro de los elementos clave en nuestra
investigacion ha sido el andlisis de las interacciones verbales
de las situaciones de aula (grabaciones de audio,
transcripciones, observaciones de aula, diario de campo, etc.).
Mas concretamente, la conversacion y el didlogo como
motores en la construccion del conocimiento emocional y
social en diferentes tareas, actividades y Proyectos de aula. En
todas ellas, se prioriza la participacion y la presencia del
didlogo en la construccion de conocimiento, el cual se
orientaba de forma distinta segun los requerimientos de
la actividad y las intenciones perseguidas por la maestra.
Por ejemplo, en las situaciones de asamblea, se ha
observado como el didlogo y la participacion de los
infantes iba apareciendo conforme se iban desarrollando
los habitos matinales, en sintonia con las necesidades de
funcionamiento y organizacién del aula.
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CAPITULO 18

EMPODERAMIENTO EN
ESTUDIANTES DE PRIMER ANO
DE LA ESCUELA SECUNDARIA.
UN ESTUDIO DE CASOS
MULTIPLES

Berta Rotstein de Gueller, Ana Paula Solans,
Antonella Caggianelli, Maisa Belloni

-Facultad de Ciencias de la Educacion y
Psicopedagogia. Universidad Abierta Interamericana-

Introduccion

La Ley de Educacion Nacional (LEN; 26.206/2006)

determin6 la obligatoriedad de la Escuela Secundaria en
Argentina. Si bien su sancion y promulgacion fue un gran
logro, el desafio (aun pendiente) ha sido incorporar, retener y
promocionar a adolescentes y jovenes. Esto se debe a que la
educacion secundaria es el nivel escolar que concentra el 50%
del abandono educativo (Unesco Global Education Digest,
2010) y el 62% de los estudiantes no logra terminar la escuela
en el tiempo esperado (Instituto para el Desarrollo Social
Argentino, 2015).

Una parte de este panorama se atribuye a que el 60%
de los estudiantes en la Argentina no saben como estudiar, no
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entienden lo que estudian, se distraen con facilidad, tienen
dificultades para seguir explicaciones, entre otros (Monarca,
2014). Otra parte se adjudica a los desajustes que se producen
entre dos etapas escolares (primaria y secundaria) dado que se
considera que la transicion de un nivel educativo a otro marca
un cambio en la trayectoria escolar de los estudiantes (Vital y
Vega, 2008).

ﬂs factible identificar diferentes grupos de

estudiantes en relacion con sus trayectorias acorde a lo que
establece la LEN (Perazza, 2007). Un primer grupo esta
conformado por aquellos estudiantes que permanecen en la
escuela recorriendo las trayectorias de manera esperada por el
actual sistema educativo. El segundo es aquel constituido por
quienes alguna vez accedieron a la escuela, pero la
abandonaron; y el tercero por los estudiantes en riesgo de
abandonarla debido a sus dificultades para aprobar las
materias. Es este ultimo grupo es el de interés para este trabajo,
particularmente en una de las etapas mas sensibles, el primer
afio de la escuela secundaria.

Uno de los principales supuestos de esta

investigacion es que los estudiantes comparten concepciones
similares acerca de la actividad de estudio, pero esta cobra
diferentes sentidos. Tales diferencias no necesariamente se
corresponderian con los distintos contextos escolares,
socioeconomicos y familiares de pertenencia, sino con otros
factores. A partir de esto, se estudiaron las concepciones y
sentidos que los estudiantes de primer afio le otorgaron a la
actividad de estudio tanto en las materias que aprueban como
en las que no, con el fin de colaborar en la comprension de sus
perspectivas y con ello aportar conocimiento de utilidad para
docentes, elaboracion de programas y politicas.
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4
) . , .
Este estudio esta enmarcado en la Provincia de

Buenos Aires y se propone responder interrogantes como
(Cuales son las concepciones y sentidos que los estudiantes
manifiestan sobre la propia actividad de estudio? (Qué
objetivos se plantean en dicha actividad? ;Existen similitudes
y/o diferencias en las concepciones y sentidos entre las
materias que aprueban y las que no lo hacen?

4
ﬂl marco escolar de este trabajo esta delimitado por

la LES y la Ley de Educacion Provincial de Buenos Aires
(13.688/2007) que no solo prescriben las normas que regulan
la acreditacion, evaluacion y promocion de los estudiantes,
sino que exigen condiciones de asistencia y calificacion. En el
caso de las calificaciones, se les requiere a los estudiantes una
nota minima (7 en una escala de 1 a 10) para aprobar y
acreditar las materias. Aprobar o acreditar demanda que el
estudiante obtenga al menos tres calificaciones parciales por
cada materia en cada trimestre del afio. La calificacion final de
cada materia en cada periodo trimestral surge del promedio de
las tres (o mas) calificaciones parciales obtenidas durante el
mismo.

Conceptos de referencia

Para indagar como los estudiantes del sistema

secundario conciben el estudio se adoptaron como marco
teorico los aportes referidos al modelo de las teorias implicitas
en tanto "concepciones que forman parte del sistema de
conocimiento de un individuo e intervienen en sus procesos de
comprension, memoria, razonamiento y planificacion de la
accion" (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993, p.13). Las
teorias implicitas son individuales y se construyen como
conocimiento en entornos sociales mediante actividades o
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practicas culturales. Es por ello, que el estudio en la escuela
secundaria, con sus propodsitos y reglas, aporta un marco
situacional con solicitudes especificas que propician la
activacion de las concepciones implicitas elaboradas por los
estudiantes.

4
ﬂl estudio, en tanto actividad cultural, se configura,

por un lado, como un sistema colectivo conformado por
componentes heterogéneos intimamente relacionados entre si:
instrumentos, sujetos, objetos, reglas, division de tareas,
comunidades y productos. Estos aportan contexto y
significado a los acontecimientos individuales aparentemente
desvinculados entre si (Engestrom, 2001). Por el otro, como
una atribucion de sentido (de caracter experiencial) que se le
impregna a la actividad (Coll, 1988) durante el proceso de
estudio. Se conjetura que dicha atribucion influiria sobre el
éxito o fracaso escolar.

La atribucion de sentido que se produce durante la

actividad de estudio puede generar empoderamiento, en tanto
el estudiante atraviesa un proceso de autorreconocimiento
como sujeto-agente de su propia experiencia. En ese caso, le
permite desarrollar una conciencia critica para comprender sus
circunstancias, su contexto personal y social, y situarse en
accion con otros. Este modo de empoderamiento constituye
“un proceso de expansion de la agencia, el cual junto a la
existencia de las oportunidades tiene la posibilidad de
contribuir al desarrollo” (Samman y Santos, 2009, p. 5). La
agencialidad es entendida como la capacidad de los sujetos
para actuar de manera independiente (Castro y Gonzilez,
2009). El estudio de como se posicionan los estudiantes para
actuar en el marco institucional ha sido de interés para los
investigadores.
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Estudios previos

ﬂntre los estudios hallados desde la perspectiva de

los estudiantes de la escuela secundaria estan los que buscaron
develar sus sentimientos, relaciones y preocupaciones (Ruiz
Guevara, Castro Pérez y Leon Saenz, 2010), los que indagaron
los procesos subjetivos (Aisenson, Virgili, Siniuk, Polastri y
Rivarola, Rivero y Schwarcz, 2010) y los motivos del fracaso
(Martinez y Otero Pérez, 2009, OCDE 2016). En cuanto al
empoderamiento, la mayor cantidad de trabajos en el ambito
de la educacion fueron ensayos, experiencias y reflexiones,
siendo escasas las investigaciones. Entre ellas se destacaron
dos en el contexto universitario. Una exploro la relacion entre
el desarrollo del empoderamiento (como capacidad) y las
practicas educativas en estudiantes de grado (Espinoza,
2014). La otra se propuso conocer la relacion entre los tipos
de liderazgo de los docentes/tutores y el empoderamiento de
los estudiantes en las practicas comunitarias (Rojas Carvajal,
2015).

Uno de los pocos antecedentes relacionados el

empoderamiento en la escuela secundaria indagd las
concepciones y sentidos que los estudiantes de primer afio
adjudicaron a la actividad de estudio (Rotstein de Gueller,
Caggianelli, Troilo, & Belloni, 2018). Dicho estudio se enfoco
en el grupo 1 de Perazza (2007), estudiantes que habian
aprobado todas las materias. A partir de la gran cantidad de
casos descartados del grupo 3 (Perazza, 2007), conformado
por aquellos estudiantes que aprueban algunas materias y no
otras surgieron cuestionamientos. Estudiantes que no dejan la
escuela, ni repiten los cursos, pero tampoco cumplen con las
expectativas de la LEN en tiempo y forma, vacancia a la que
este estudio busco contribuir.
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Decisiones de disefio y métodos

La poblacion se configurd6 con un muestreo

intencional de estudiantes de primer afio (entre 12 y 14 afios)
de la localidad del partido de Lomas de Zamora, Provincia de
Buenos Aires, Argentina. Se selecciond este partido por
conveniencia, ya que se tenia el acceso asegurado a variadas
instituciones escolares publicas y privadas. Una de las
condiciones para la seleccion de estudiantes fue que todos los
participantes del estudio debian estar cursando primer afio de
la escuela secundaria por primera vez y tener dos o mas
materias sin aprobar al momento de las entrevistas.

La recolecciéon de datos se llevd a cabo con

entrevistas en profundidad y en presencia de una guia
tematica. La guia abord6 temas como las acciones y tareas
escolares, motivos, estrategias, contextos de la actividad de
estudio, etc. Antes de las entrevistas se firmaron convenios de
confidencialidad con los estudiantes y sus padres. Los
entrevistadores fueron los profesores y los estudiantes del
Seminario de Investigacion 11 de la Carrera de Psicopedagogia
de la Facultad de Investigacion y Desarrollo Educativos de la
Universidad  Abierta  Interamericana, durante  dos
cuatrimestres en los afios 2017 y 2018. Se analizaron las
entrevistas después de cada recoleccion, a partir de las que se
elaboraron las categorias iniciales con las cuales se ajusto la
guia y las estrategias de entrevista. Posteriormente se
elaboraron dos categorias centrales, con las de mayor
densidad, que se exponen a continuacion.

La concepcion prevalente sobre la actividad de

estudio no se desarrollara en este capitulo ya que los hallazgos
indicaron escasas variantes. Esta se concentro en -aprobar las
materias-. Sin embargo, se hallé una interesante variabilidad
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en los sentidos atribuidos a dicha actividad que se
diferenciaron en las materias que los estudiantes habian
aprobado al momento del estudio y las que no, observandose
un empoderamiento divergente en los mismos estudiantes.

Sentido atribuido a la actividad de estudio,
diferencias entre las materias que aprobaban y las
que no

4
| . . . .
Eue al analizar las diferencias entre las materias

cuando se advirti6 un sentido diferencial. El atribuido por los
estudiantes a la actividad de estudio de las materias que
aprobaban fue el de oportunidad. Ejercitaron la
autodeterminacion y la autonomia en numerosos aspectos
como la eleccion de las condiciones del ambiente, el tiempo,
recursos y hasta actores implicados con roles atribuidos. En el
caso del ambiente sefialaron, por ejemplo, “Yo decido cuando
estudiar, hago asi; las que me cuesta mdas, empiezo antes, y las
que me cuesta menos las dejo para lo ultimo, pero siempre,
estudio para el examen”, “Como no tengo lugar para
estudiar, vivimos en dos piezas, cuando todos se van a dormir
estudio, asi entiendo mejor”,” Como mi casa es muy chica,
voy a lo de mi tia a estudiar”.

vV
Gon respecto al tiempo mencionaron cémo lo

organizaban “Arme un horario, ahi dia por dia veo que
materias tengo y que tengo que hacer, pero siempre comienzo
por las que me interesan”. También sefialaron como
realizaban la busqueda de recursos, el uso y seleccion de los
materiales, “Cuando algo no entiendo busco ejemplos o
informacion en internet, asi lo comprendo, y puedo dar bien
la evaluacion”, “Tengo una agenda, ahi anoto cuando la
materia me interesa y se¢ me resulta dificil, entonces presto
todo el tiempo atencion en clase”. Ademas, dieron cuenta de
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quiénes eran los actores intervinientes y cudl era su rol “Todos
los dias cuando vuelvo a casa, si no entiendo, pido ayuda mi
hermana’.

4
Solo en el caso de las materias aprobadas, los

estudiantes expresaron interés por los contenidos "Cuando
algo me interesa el tema, busco mas para saber, después en
clase lo comparto”. Este interés no estaba exento de
dificultades ante las que mencionaron alternativas de solucion
“Cuando la materia es dificil, presto mucha atencion en
clase”. Resultd interesante que los propios estudiantes
pudieron reconocer cuando sintieron que podian sacar
provecho de variados recursos para satisfacer las exigencias
escolares “Para Ingles trato de buscar videos, para practicar
el lenguaje porque la profesora nos dio la idea” situacion que
los posiciond como agentes estratégicos. Asimismo,
manifestaron confianza para autodirigir su actividad “Mis
padres trabajan todo el dia y yo entonces tengo que resolver
mis cosas solo”.

A\I comparar con las materias que no aprobaron,

también se evidencid que ejercieron la toma de decisiones,
autonomia y autodireccion, pero para menos componentes en
la actividad de estudio. Estos fueron la eleccion del lugar, la
necesidad de acompafiamiento de otros actores en los que
expresaron roles de mayor dependencia (apoyo, aliento,
compaiia, etc.), “Cuando estudie los verbos, presente, pasado
y futuro, me costaba, me puse muy nervioso, entonces me senté
en la mesa de la cocina, estaba mi mama, me miraba"”, “Mama
me hace los resumenes, cuando vuelvo los estudio con ella en
mi pieza porque es mas tranquilo”, "Como mi casa es muy
chica, me voy a estudiar a la casa de mi abuela y ella teje”.
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A\demés, determinaron algunos procedimientos y

momentos de estudio orientados a retener informacion donde
manifestaron principalmente temor al olvido. El fin de la
actividad fue, a diferencia del anterior, tendiente a complacer
a los docentes y aprobar las materias “Estudio un dia antes del
examen para no olvidarme, porque muchas veces no entiendo,
y asi puedo repetir lo que estudie”, “Estudio a ultimo
momento y de memoria, por si me olvido, porque me pongo
nervioso”, “Hago las tareas, las cosas que nos dan (...)
aunque no entienda", “Leo entre punto y punto, luego lo
copio, lo memorizo, para dar la leccion, mucho no entiendo,
tampoco se para que me sirve”, “Lo memorizo porque la profe
quiere la respuesta exacta, esa palabra y no otra”, “El libro
es la biblia, la profe toma todo lo que dice ahi, eso es lo que
practico”.

La falta de comprension expresada por los

estudiantes parecio afectar su autoconfianza “En matematicas
estudio y estudio, no sirvo para las matemdticas, hasta fui a
un profesor, como no apruebo la dejé para levantar otra
(materia)”, alimentar la impotencia “Estudio, a veces me
quedo toda la noche, pero en el momento de la prueba la
cabeza se me vacia”, “Voy a dejar Ingles y me voy a poner
las pilas en otra, no sirvo para idioma” y el desinterés
“Repasar, repasarlo todo el tiempo, eso me aburre y no me da
ganas, no me interesa, pero como no entiendo, ese es el unico
camino”. Inclusive llegaron a cuestionarse el sentido de la
actividad de estudio de esas materias “Muchas veces me
pregunto jpara qué? Ast no me sirve”.

Sentido de la actividad de estudio y empoderamiento
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A\ partir de analizar el sentido atribuido a la

actividad de estudio en relacion con el empoderamiento, se
configuraron dos categorias: empoderamiento pleno y
empoderamiento  selectivo o relativo. Se considero
empoderamiento pleno cuando los estudiantes se posicionan
como agentes activos en la actividad de estudio de las
materias. Esta cualidad les permitid gestionar una amplia
diversidad de componentes y tomar decisiones que exceden la
aprobacion de estas. Manifiesta su capacidad critica y de
comprension e, inclusive, les permite usar a su favor
circunstancias, contexto personal y social en interacciéon con
otros.

A\ diferencia del anterior, el empoderamiento

relativo se atribuy6 al sentido por el cual los estudiantes solo
gjercieron su agencialidad en la organizacion de un limitado
espectro de componentes (Ej. espacio y el tiempo), que les
resultaron insuficientes para aprobar las materias. Esta
limitacion de sentidos se asocidé a expresiones relacionadas
con la inhabilitacion, frustracion, desinterés ¢ inutilidad. Es
por ello por lo que esta atribucion de sentido no solo posterga
la acreditacion, sino que limita su agencialidad.

Conclusiones

A\ partir de lo expuesto se puede considerar que la

concepcion de estudio prevalente de los estudiantes
entrevistados fue estudiar para acreditar las materias. Las
diferencias se hallaron en la atribucion de sentido que le
asignaron a la actividad de estudio. En particular, se
observaron divergencias en coémo afrontaron las distintas
materias, acorde a la posibilidad percibida de acreditacion.
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Si el empoderamiento es agenciar oportunidades, la

percepcion de oportunidades (positivas o negativas) de
aprobacion o acreditacion diferencid dos vertientes de
empoderamiento de estos estudiantes. En el primero, el
empoderamiento pleno, la percepcion de oportunidades sobre
las materias escolares se configur6 como un punto de partida
sobre el cual manifestaron desarrollar curiosidad e integrar las
materias a sus propios intereses y en los que se vislumbro
cierta vision de futuro. En esos casos, las expresiones fueron
indicadores de responsabilidad, esfuerzo, creatividad e incluso
negociacion. Aun asi, la actividad fue resuelta de modos
personales, con modalidades propias y coyunturales
expresadas de modo proactivo. Con empoderamiento no solo
se refiere a que adquirieron o utilizaron herramientas con las
que contaban sino a que las gestaron con autonomia,
autodireccion y autoconfianza. Esto es lo que les permitid
permanecer en el sistema acorde a las expectativas de la LEN.

Por el contrario, en el caso del empoderamiento

selectivo, los estudiantes expresaron escasas posibilidades de
aprobar las materias. El sentido de la actividad de estudio fue
reproductivo, con el fin exclusivo aprobacion (de las materias
y los docentes). Cuando esto no les resulto factible, dilataron,
postergaron o abandonaron sus esfuerzos, expresando
sentimientos de sumision, dependencia, frustracion y desgaste.
No obstante, fue posible registrar que los estudiantes
expresaron haber podido utilizar algunos recursos e inclusive
decidieron qué materias abandonar. Pero, tal como surge de
los hallazgos, el empoderamiento ocurrié de modo selectivo,
circunstancia que parece contribuir a las dificultades
mencionadas con respecto a la LEN.
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En base a lo expuesto se considera que son los

sentidos que le otorgan los estudiantes a la actividad de
estudio, en las diferentes materias, los que pueden colaborar u
obstaculizar la orientacion de procesos de enseflanza y
aprendizaje en la escuela secundaria. Esto debiese ser tenido
en cuenta tanto en el disefio de clases y programas como en
politicas publicas de transicion, retencion y estimulo en los
primeros afios de la escuela secundaria. Estas son las
concepciones y sentidos de un grupo de estudiantes entre los
mas de un millon (Direccion Provincial de Estadisticas - BA,
2019) que aprueban parte de las materias en la Provincia de
Buenos Aires, cuyas trayectorias se apartan de las expectativas
de aprobacion pero que atiin no repiten ni abandonan, quienes
resultan de escaso interés para investigadores y politicas.
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CAPITULO 19
DERECHOS DE LA INFANCIA Y
DESARROLLO SOSTENIBLE.

EL PROGRAMA ECO ECO: UNA
EXPERIENCLA DE EDUCACION
SOCIOAMBIENTAL CON NINOS, NINAS Y
JOVENES EN ACOGIMIENTO RESIDENCIAL

Josep Sanz Beneyto

Hacia una educacion holistica e integral: el proyecto
educativo de SOMLLAR

La asociacion SOMLLAR tiene como mision la
proteccion y educacion de nifias, nifios y jovenes en situacion
de acogimiento residencial. Es precisamente a este cometido
al que dedica todos sus recursos y esfuerzos. Su ambito de
actuacion es la Comunitat Valenciana (Espafa) y atiende en
sus nueve centros un total de 53 nifios, nifias y jovenes.

Para SOMLLAR, la educacion es un proceso

holistico e integral. Se trata, pues, de formar y preparar a
sujetos auténomos, capaces de vivir armoOnicamente en
sociedad. Entendemos, por lo tanto, la educacion como un
proceso formativo que debe cubrir de forma integral las
dimensiones cognitivas, emocionales y sociales.
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EI término educacion integral fue acufiado por las

Naciones Unidas (1993) en la Conferencia Mundial sobre
Derechos Humanos, en la que se pedia “orientar la educacion
hacia el pleno florecimiento de la persona”. Tanto el holismo
(del término “holos”, totalidad) como la educacion integral
entienden el mundo como un sistema interconectado. El ser
humano, por lo tanto, esta intrinsecamente relacionado con
todo lo que le rodea.

4
Se trata de superar un modelo educativo que no solo

percibe la realidad como elementos separados divididos en
temas discretos sino que viene identificando la educacion
unicamente con aquellos aspectos mads intelectuales. Si
Gardner (1995) contribuy6 con sus “inteligencias multiples” a
ampliar esta vision, también desde el ambito educativo se
reclama un enfoque del curriculum mas integrado y global
(Torres, 1994).

SOMLLAR, consciente del reto y la responsabilidad

que debe asumir en la educacion de los nifios, nifias y jovenes
a su cargo, ha de tener en cuenta para lograr esta educacion
integral tanto la educacion recibida en las familias, la relativa
al ambito escolar y/o extraescolar, asi como aquella que
nosotros como institucion (estructurada en hogares) podemos
ofrecerles. Nuestra responsabilidad es, por lo tanto, triple, ya
que debemos conjugar en nuestro proyecto educativo la
formacion escolar, la familiar y la institucional.

La educacion integral y holistica que perseguimos en
SOMLLAR contempla seis dimensiones interconectadas:

1.- Autonomia personal, social y profesional.
2.- Ciudadania, participacion y convivencia democratica.
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3.- Ocio saludable: deporte, cultura y naturaleza.
4.- Desarrollo psicoemocional, afectivo y sexual
5.- Igualdad de género y Coeducacion

6.- Educacion Ambiental

De este modo, desde cada uno de estos ambitos

interdependientes y entrelazados entre si, SOMLLAR
proyecta su intervencion socioeducativa, visibilizando asi esta
apuesta educativa holistica e integral. Estos ambitos o
dimensiones se concretan en la practica en programas,
proyectos y actividades de intervencion educativa.

Derechos de la infancia y Educacion Ambiental en
SOMLLAR.

Los derechos de la infancia estan claramente

recogidos en la Declaracion de los Derechos del Nifio (1995).
Los Estados Partes se comprometen, asi, a garantizar su
proteccion y desarrollo. La CDN se convierte, de este modo,
en la ley internacional que ha de velar para que se cumplan
estos derechos en todos los paises firmantes. No obstante, aun
teniendo claro el marco legal que preside este objetivo, somos
plenamente conscientes de las enormes desigualdades y
diferencias que, en este sentido, existen entre los diferentes
paises y, también, entre diferentes colectivos dentro de un
mismo pais.

SOMLLAR trabaja en el sistema de proteccion de

menores. Los nifios, nifias y adolescentes que atendemos en la
asociacion son menores en riesgo de exclusion social que
sufren, muchos de ellos, situaciones de desestructuracion
familiar, falta de competencia parental, desinterés o actitud
negligente, problemas de salud o de adicciones, enfermedades
psiquicas o fisicas, carencia de medios econdémicos y de
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condiciones habitacionales, etc. En estos casos, la
responsabilidad del cumplimiento del derecho a la vida, a la
alimentacion, a la educacion, al agua, a la salud, a la identidad,
a la participacion y la libertad de expresion, a la proteccion, a
la recreacion y esparcimiento, a tener un ambiente familiar,
una vez acreditada la inviabilidad de las familias, recae
enteramente en el Estado y en las entidades e instituciones,
como la nuestra, con las que éste trabaja de forma concertada.

Desde la asociacion SOMLLAR, en el marco de

nuestra mision, trabajamos para que los derechos de niiias,
nifios y adolescentes a nuestro cargo sean ampliamente
satisfechos. En esta comunicacion nos centraremos en el
derecho a la educacion, ampliamente recogida en el articulo n°
28 de la CDN vy, sobre todo, en el tipo de educacion que la
CDN reclama para la infancia. Una de las funciones que segin
la CDN debe presidir esta educacion es la de desarrollar en la
infancia “el respeto al medio ambiente natural” (art. 29¢).

Precisamente a través de la educacidon ambiental

podemos poner en sintonia, conectar, la agenda de los
Derechos de la Infancia con la del desarrollo sostenible que
plantea una nueva hoja de ruta para 2030. La Agenda 2030 de
Desarrollo Sostenible mantiene como uno de sus pilares
fundamentales la proteccion del medio ambiente, un eje
transversal que completa el eje social y economico del
desarrollo. Dentro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible,
aproximadamente la mitad se centran en aspectos ambientales
o abordan la sostenibilidad de los recursos naturales.

ﬂn SOMLLAR apostamos por un enfoque

ecologico-sistémico en las relaciones persona-entorno, desde
el cual entendemos que el medio ambiente y lo social son
ambitos intimamente entrelazados (Rodriguez, 2005; Esteban
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y Amador, 2017). Las mejoras ambientales tienen un impacto
directo sobre las personas y sobre la organizacion social. Del
mismo modo, todo cambio en la estructura social, en las
relaciones sociales, en los estilos de vida, en los habitos de
consumo, en los valores, etc. comportan impactos ecologicos.

La Educacion Ambiental es un proceso permanente

en el cual los individuos y las comunidades toman conciencia
de su medio y adquieren los conocimientos, los valores, las
destrezas, la experiencia y, también, la voluntad que los haga
capaces de actuar, individual y colectivamente, en la
resolucion de los problemas ambientales presentes y futuros
(Congreso Internacional de Educaciéon y Formacion sobre
Medio Ambiente, 1987).

SOMLLAR esta fuertemente comprometida con la

dimension medioambiental de su tarea educativa. Con esta
apuesta nos alineamos con la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible, asi como con el programa educativo estatal y
autonémico Llars Verdes (CEACV, 2013), en el cual
participamos en ese proceso de cambio hacia una gestion mas
responsable de nuestros hogares.

4
| . .y
En este sentido, en el marco de esta educacion

holistica e integral por la que apostamos, desarrollamos el
programa ECO ECO que persigue conectar, situar a nuestros
centros y menores en sintonia, en equilibrio, tanto con los
derechos de la infancia como con los retos de sostenibilidad de
nuestro planeta.

El programa ECO ECO, desarrollando la dimension
medioambiental de nuestro proyecto educativo
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ﬂl programa ECO ECO es la iniciativa de

SOMLLAR para trabajar con los niflos, nifias y jovenes a su
cargo, en situacion de acogimieno residencial, la dimension
medioambiental de su proyecto educativo. Se fundamenta y
estructura en cinco proyectos basicos:

-Ecoauditorias en nuestros centros de menores.

-Talleres de reciclaje y reutilizacién de residuos orientados
hacia el emprendimiento verde.

-Huerto Social: Gestion de un huerto social ecoldgico.

-Actividades de sensibilizacion medioambiental: Ocio y
tiempo libre verde y sostenible, brigadismo y reforestacion.

-Transporte sostenible: fomento de la movilidad saludable y
no contaminante.

ﬂl proyecto ECO ECO plantea los siguientes

objetivos: a) Sensibilizar a nifios y jovenes en la importancia
del cuidado y respeto hacia el medio ambiente, b) Generar
agentes medioambientales activos, capaces de influir en sus
entornos mas inmediatos: escuela, familia, institucion, c)
Contribuir a paliar el cambio climatico modificando los
habitos de consumo energético y agua, los habitos de
transporte desde un concepto de movilidad sostenible, los
habitos de consumo hacia opciones que favorezcan el medio
ambiente y la igualdad social, gestionando adecuadamente los
residuos (RRR) y actuando en el medio urbano y natural mas
proximo, y d) Impulsar iniciativas (pre) profesionales
relacionadas con el cuidado del medio ambiente y la
gestion/reutilizacion de residuos.
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1.- Ecoauditorias en nuestros centros de menores.

La ecoauditoria es un proceso participativo que hace

comprender a todos los integrantes de la comunidad
socioeducativa que nuestro estilo de vida, habitos de consumo
y comportamientos generan impacto en nuestro medio
ambiente. La ecoauditoria es una forma de implantar la
educacion socioambiental en los centros de menores que
gestionamos, donde los aspectos pedagodgicos han de
complementarse con el planteamiento de una mejor gestion
ambiental de los mismos. Debe, ademas, permitir aplicar un
método sistematico de estudio medioambiental de los centros,
evaluar y mejorar su gestion, mejorar los habitos
medioambientales e implicar a toda la comunidad proxima,
favoreciendo la relacion del centro con su entorno mas
inmediato. Las areas que contempla nuestra ecoauditoria son
agua, energia y residuos.

/2
Gomo resultados esperados estan la mejora de los

héabitos de todas y todos y la implantacion de medidas que
minimicen el consumo de recursos y energia, la optimizacion
de la gestion de los residuos, asi como la mejora de la
convivencia del centro.

Nuestra ecoauditoria se enmarca en el proyecto

estatal/autonomico Llars Verdes que, para la Comunitat
Valenciana, se gestiona desde el Centro de Educacion
Ambiental de Sagunt (CEACYV), que nos asesora y monitoriza.

Las fases que comprende nuestro proyecto son las
siguientes:
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Fase previa: Toma de conocimiento del proyecto, adscripcion
al proyecto y eleccion de areas, planificacion del proyecto,
creacion de la estructura organizativa de gestion, designacion
de personas y roles, clarificacion de objetivos y metas, y
seleccion de centros piloto

Diagnostico  socioambiental del centro: Investigacion
cuantitativa y cualitativa, pase de encuestas previas, toma de
datos y analisis de la informacion, obtencion de indicadores y
calculos, y redaccion del informe de diagnostico.

Elaboracion y ejecucion del Plan de Accion: Redaccion de
propuestas de accion para la mejora de la realidad
socioambiental del centro, disefio de herramientas y recursos
de trabajo, y puesta en marcha (implementacion) de las lineas
de accion.

Evaluacion: Analisis de los cambios reflejados a partir de la
segunda recogida de datos y calculo de indicadores,
comparando los datos anteriores (diagnostico inicial) con los
datos obtenidos después de la ejecucion del Plan de Accidn,
cuantificacion de los beneficios obtenidos, y evaluacion de
resultados.

A\I final del proceso, los resultados obtenidos

quedaran reflejados en una tabla general, que nos dara la
informaciéon del ahorro generado por las acciones
implementadas, en las diferentes areas trabajadas y en
diferentes indicadores (ahorro econdémico, ahorro en litros de
agua o Kw de energia, ahorro equivalente en CO2 no emitido,
etc.). Tanto los resultados obtenidos por cada uno de los
centros como la suma de todos los centros implicados en el
proyecto se expondran publicamente. En estos momentos se
esta llevando a cabo la fase de “ejecucion del plan de accion”.
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4.2.- Talleres de reciclaje y reutilizacion de residuos
orientados hacia el emprendimiento verde.

Lxlamamos residuos a aquellos productos que ya

hemos utilizado y han dejado de tener valor para nosotros. En
muchos casos, estos residuos contienen materiales valiosos
que pueden ser recuperados y reciclados. Reciclar es utilizar
de nuevo un material que hemos considerado como residuo, si
bien es importante antes de reciclar, tratar de reducir al
maximo la generacion de residuos e incrementar al maximo su
reutilizacion. En el programa ECO ECO, los talleres de
reciclaje estan intimamente relacionados con las ecoauditorias
y las actividades de sensibilizacion medioambiental.

Los objetivos de los talleres de reciclaje son: a)

Desarrollar actitudes y valores de respeto hacia el medio
ambiente, b) Aprender que los residuos atn pueden ser utiles
y se pueden reciclar, ¢) Favorecer la creatividad y la expresion
plastica, d) Desarrollar la creatividad y destreza manuales, y
e) Introducir a los nifios, nifias y jovenes en proyectos de
emprendimiento verde.

ﬂn el proyecto ECO ECO contemplamos la

realizacion de seis talleres al afio, uno cada dos meses. Estos
talleres estan relacionados con la elaboracion de nuevos
objetos y utensilios con tetabricks, PET, ropa vieja, papel y
carton, botellas de vidrio y latas. Los talleres contemplan la
posibilidad de generacion de proyectos de emprendimiento
verde relacionados con la gestion y reciclaje de residuos.

4.3.- Agroecologia: EIl huerto social
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El Huerto Social es la actividad socioeducativa de

agricultura ecologica de SOMLLAR. La gestion del huerto
posibilita a nuestros nifios y nifias acogidos multiples
experiencias acerca de su entorno natural y rural, la
comprension de las relaciones e interdependencia que tenemos
con éste, asi como la puesta en practica de actitudes y habitos
de cuidado y responsabilidad medioambiental.

ﬂl objetivo general del Huerto Social es educar,

formar y sensibilizar sobre la importancia y el manejo de la
agricultura ecolégica como fuente de salud individual y
colectiva, como forma de recuperaciéon y mantenimiento del
medio rural y, eventualmente, como forma de vida y
oportunidad de empleo para las y los jovenes. Como objetivos
especificos el Huerto Social persigue: a) Sensibilizar sobre
agroecologia como modelo saludable de produccion, de
consumo y de vida en general, y formar en técnicas de cultivo
ecologico y desarrollo del huerto, b) Establecer una conexion
directa entre los nifios, nifias y jovenes y la Naturaleza,
mediante la puesta en practica de contenidos tedricos, c)
Fomentar actitudes de cooperacion mediante el trabajo en
grupo en la planificacion de actividades y labores del huerto,
y d) Desarrollar la vision laboral en el campo de la agricultura
ecologica.

La gestion del huerto social responde a una logica

metodologica ciclica inspirada en las fases Investigacion —
Planificacion - Puesta en practica - Valoracion. Esta
metodologia posibilita combinar la dimension didactica de la
actividad con la agrondmica, propia de la gestion directa del
huerto.
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4.4.- Actividades de sensibilizacion medioambiental: ocio
verde y sostenible, brigadismo y reforestacion.

La conservacion del medio ambiente es una tarea de

todas las personas que habitamos el planeta. Es fundamental
hacer conscientes a nifios, nifias y jovenes de la importancia
de nuestras actitudes cotidianas en la utilizacion de los
recursos de nuestro entorno. Teniendo en cuenta que las
personas son parte del problema, seran por tanto parte de la
solucion. Por ello creemos en la busqueda de repuestas a la
problematica actual del medio ambiente, siendo importante
que se valore el poder de la corresponsabilidad y de las
alianzas de toda la red comunitaria que nos engloba.

ﬂl objetivo general del proyecto es fomentar la

sensibilizacion ambiental hacia el medio natural y el respeto a
la naturaleza, analizando sus principales problematicas y
promocionando los valores y las acciones orientadas a
minimizar y detener su deterioro.

Las actividades que desarrollamos en el proyecto
son, por lo tanto, de dos tipos:

a) Actividades de concienciacion y sensibilizacion
ambiental, es decir, aquellas actividades en las que los y las
menores tomen conciencia y responsabilidad de la repercusion
de sus acciones del dia a dia en cuanto a la utilizacion de los
recursos naturales (visita didactica a depuradora de aguas
residuales, a potabilizadora, a planta de compostaje y a planta
de reciclaje de plastico, carton o vidrio) y también aquellas
actividades encaminadas a que los y las menores contacten de
manera saludable con la tierra, y con todos los agentes que la
componen, valorando la importancia de los mismos. Para ello
hemos organizado y realizado visitas a entornos naturales
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como Gestalgar, el rio Mijares en Montanejos, la sierra de
Gudar en Javalambre, centros de educacion ambiental,
reservas naturales, etc.

b) Actividades de recuperacion de la biodiversidad de
la fauna y flora autdctona y endémica de los diversos espacios
naturales del entorno mas proximo. Realizando la
reforestacion y limpieza forestal de los espacios naturales que
lo requieran y participando en los programas de recuperacion
de la biodiversidad. En estos momentos estamos colaborando,
entre otras, con las instituciones y organizaciones ecologistas
encargadas de limpiar y recuperar la biodiversidad del rio
Turia.

4.5.- Transporte sostenible.

Una de las actividades que primamos en SOMLLAR

en relacion con la educacion ambiental es el uso del transporte
sostenible (metro, autobus y bicicleta). Es precisamente el
fomento del uso de la bicicleta, como medio de transporte
saludable y no contaminante, una de nuestras apuestas mas
constantes en los ultimos afios. Para ello hemos realizado
campafias de concienciacion con menores y personal técnico
incidiendo en los beneficios medioambientales, de salud y
econdmicos de su uso.

Los objetivos de este proyecto son: a) Fomentar el

uso del transporte saludable, b) Prevenir el sedentarismo, c)
Potenciar la autonomia, d) Reducir la emision de CO2, y ¢)
Favorecer las actividades en grupo.

4
ﬂl fomento del uso de la bicicleta viene
complementado por talleres donde los nifios, nifias y
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adolescentes a nuestro cargo, pueden realizar, trimestralmente,
una revision de todas las bicicletas en las dependencias de dos
entidades colaboradoras especializadas: Turyciclo 'y Col-lectiu
Soterranya.

A\quella iniciativa que surgio en una tertulia entre

algunas de las personas que trabajamos en la asociacion se ha
acabado convirtiendo en uno de los programas referentes de
nuestra entidad y, por extension, del sector de proteccion de
menores. El desarrollo de las ecoauditorias dio paso a un
programa mas amplio en el que se fueron integrando y
desarrollando el resto de proyectos (talleres de reciclaje,
huerto social, sensibilizacion y transporte sostenible) hasta
conformar el programa ECO ECO. La introduccion de la
dimension medioambiental en nuestro proyecto educativo
evidencia nuestro compromiso con el entorno que nos rodea y
nos ayuda no s6lo a pensar sino también, como afirma Freire
(2011), a educar en verde.

Conclusiones

El programa ECO ECO es una iniciativa con

vocacion de aunar, de hacer confluir ambitos y agendas. Si
por una parte vemos cémo lo social y lo ambiental confluyen
en un proyecto que adquiere un claro caracter socioambiental,
por otra parte, sentimos como el programa nos conecta, nos
permite participar activamente en la doble agenda mundial de
derechos infantiles y compromiso con el desarrollo sostenible.

4
| , . . .y .

EI ambito de la intervencidon con menores en riesgo
de exclusion social, en este caso, ademas, en situacion de
acogimiento residencial, no debe, no puede caer en el mero
asistencialismo. Los nifios, nifias y jovenes que educamos hoy
seran la ciudadania de mafiana. Al contrario, todavia mas en
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estos casos, debemos redoblar nuestros esfuerzos para plantear
proyectos educativos innovadores y comprometidos con los
derechos y los retos medioambientales que, desde lo local
hasta lo global, tendremos que afrontar en los proximos afios.
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CAPITULO 20

PROTECCION DE DERECHOS EN LA
ESCUELA: CONOCIENDO LA
PERSPECTIVA DE UNA JOVEN
ESTUDIANTE DE LA COMUNA DE
PENALOLEN, SANTIAGO

Maria Belén Sotomayor Barros

-Unidad de Innovacioén y Transferencia Tecnologica,
Universidad de La Frontera, Temuco-

Introduccion

4
| ’ . y .
E. este capitulo®® se reflexionara sobre cuestiones

relativas a la proteccion de derechos de los nifios, nifias y
jovenes en el contexto educativo chileno. Primeramente, se
hace necesario rescatar la perspectiva de una joven estudiante
respecto a la proteccion de derechos e inclusion
sociocomunitaria. A partir de aquello y también desde la
perspectiva de actores significativos/as para ella, se visualizan
hitos de cambio en la trayectoria de vida de la joven. Ademas,
se describird sobre la relacion entre familia y escuela que
emerge en los resultados de la investigacion. Por ultimo, se

24 En este capitulo se engloba la tesis del Programa de Magister en
Educacion con mencion curriculum y comunidad escolar de la
Universidad de Chile, cobalorador del proyecto de investigacion

FONDECYT N°1170078.
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dara a conocer los desafios de la proteccion de derechos en el
contexto local de la comuna de Penalolén, Santiago.

A\ 30 afos de ratificacion de la Convencion de los

Derechos de Nifos, Nifias y Jovenes, el Sistema Local de
Proteccion de Derechos (SLPD) en Chile atn posee algunos
puntos criticos respecto a su avance en el aseguramiento de la
proteccion integral en el espacio educativo. En ese contexto y
en el caso de esta investigacion, se resaltara con énfasis la
importancia de vinculos significativos que se generaron en el
proceso proteccional en la escuela y otros contextos. Dichos
lazos alojados en la familia, escuela y programas sociales,
basados en el afecto y la confianza, resultaron vitales para la
constitucion de los hitos de cambio en la trayectoria de vida de
la joven estudiante.

]LAa proteccion de derechos en la escuela es un

fendmeno social complejo que se constituye, principalmente,
por profesionales de la escuela y servicios tercerizados del
Servicio Nacional de Menores de Chile (SENAME).
Entonces, conocer la perspectiva de los nifos, nifias y jovenes
(NNJ) que participan de aquel sistema proteccional y, a partir
de eso, generar las transformaciones sociales e institucionales
que se requieran, se sitia como indispensable para garantizar
acciones basadas en su interés superior, proteccion integral y
otros derechos.

Resumen del proyecto de investigacion

Para contextualizar, el presente documento se basa

en una tesis del Magister de Educacion, la cual fue guiada por
el profesor Victor Martinez, psicologo, académico y director
del Magister de Psicologia comunitaria de la misma cada de
estudios. La investigacion se sustenta en la postura
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epistemologica desde el paradigma interpretativo del
fenomeno de estudio y desde una postura fenomenologica. Su
objetivo general es conocer la percepcion de una joven
estudiante de la escuela Juan Bautista Pastene de Pefialolén
acerca de la proteccion de derechos en la escuela. El tipo de
estudio un caso TUnico, descriptivo-exploratorio, no
probabilistico y no experimental. La metodologia es
cualitativa, el disefio muestral fue de bola de nieve y las
técnicas metodologicas utilizadas fueron brainstorming y
entrevistas semi-estructuradas. El andlisis de datos se realizo a
través de un analisis de discurso simple desde la Teoria
Fundamentada, con apoyo de la Teoria del cambio. Por tltimo,
respecto a los aspectos éticos de la investigacion, se puede
mencionar que se realizé un protocolo ante posibles aperturas
de relatos de vulneracion de derechos de la joven participante,
se contd con un cauteloso asentimiento y consentimiento.

Antecedentes relevantes acerca de proteccion y
vulneracion de derechos de la infancia y juventud

4
| . . , . .
En Chile se ratifico una serie de declaraciones y

convenciones internacionales y americanas, tales como la
Declaracion de los Derechos del Nifio y la Convencion
Internacional sobre los Derechos del Nifio, Nifia y
Adolescente (NNA) (1989) y sus dos protocolos facultativos
(Orlando y Banfi. 2002, p.2). La ratificacion de la Convencion
sobre los Derechos de NNA obliga a los estados parte a
estipular y a llevar a cabo todas las medidas y politicas
necesarias para atender al interés superior del nifio (Art. 3)
(Vélaz de Medrano, et Al 2009, p.173). Constituyéndose
como un compromiso con la comunidad internacional para dar
cumplimiento al nuevo paradigma de proteccion integral de la
infancia basado en su interés superior.
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Desde el ambito educativo, segiin Mahia Saracostti y

Cristobal Villalobos (2013a, p.71), las politicas educativas
chilenas han avanzado respecto a la proteccion de la infancia
y se han visto transformadas a lo largo de la historia. En ese
sentido, el enfoque de derechos contribuye a redistribuir el
poder desigual de los sujetos sociales categorizados como
excluidos y comprendidos como tutelados y asistidos
(Duschatzky, 2008). Asi, visualizandolos como ciudadanos
capaces de demandar al Estado para que las obligaciones
contraidas, a raiz del pacto social establecido, sean cumplidas
(Mufioz y Abarca, 2015).

4
Se hace necesario definir qué se entiende por

vulneracion y proteccion de derechos de la infancia y la
juventud. La wvulneracion de derechos de los/as NNA,
especificamente el maltrato infantil, se configura como un
riesgo de salud significativo en gran parte de personas de este
grupo etario (Berger y Font, 2015, p.157). También, “[...] la
Organizacion Mundial de la Salud (1999) identifica al maltrato
infantil como una relevante noxa para su salud y bienestar,
generando consecuencias que pueden acompaiarlos de por
vida. Ademas, un estudio de UNICEF mostré que en Chile el
51,5% de los nifios y nifias sufre algin tipo de violencia fisica
y el 8,7% de abuso sexual” (Larrain y Bascufian, 2012 en
Contreras, Rojas y Contreras. 2015, p.90). Este fenomeno se
observaria en la familia, la comunidad y, también, en la
escuela (Contreras, Rojas y Contreras. 2015, p.125). Respecto
a la proteccion de derechos de la infancia y juventud, segun
Shewchuk (2016, p.34), “[...] los nifios tienen derecho al
apoyo fisico y emocional basico y a un ambiente que nutre su
crecimiento y desarrollo sin abuso ni negligencia”. En este
sentido, las medidas de proteccion, desde un caracter
preventivo, representan el componente mas activo del encargo
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social de defensa de los derechos del nifio (Lozano, 2015,
p-129). Un ambito sustancial de la proteccion de derechos
tiene que ver con el reconocimiento progresivo de los nifios y
jovenes como agentes sociales y titulares activos de sus
propios derechos, asi como la capacidad creciente para
ejercerlos (Lozano, 2015, p.129).

Desde la Teoria de las redes sociales, se hace

importante mencionar que “la escuela se constituye como un
espacio comunitario estratégico para conectar a la familia y al
nifio a un sistema de proteccion social” (Saracostti y
Villalobos. 2013a, p.12). En ese espacio es donde se despliega
el SLPD, el cual tienen multiples funciones, tales como:
“ordenar la oferta de servicios sociales disponibles en el
territorio en un esquema o estructura de oportunidades
funcional a las necesidades de apoyo integral de la poblacion
vulnerable” (Martinez, 2015, p.4). Aunque, en su actuar se
presentarian cuestionamientos a los programas sociales que lo
conforman en relacion con el adulto centrismo que se
presentaria frente a la satisfaccion de las necesidades de los
NNJ, expresado en su falta de participacion activa en la toma
de decisiones al interior de las iniciativas que los conciernen
(Martinez, 2015, p.13). Ahora bien, el grado de proteccion,
segun Vélaz de Medrano (et Al. 2009, p.98), dependeria de las
condiciones especificas de la familia y, con mayor énfasis, en
los recursos disponibles de la comunidad dispuestos para la
prevencion, la deteccion temprana y la intervencion social. En
ese sentido, es imprescindible orientar objetivos relacionados
con apoyo a la comunidad escolar, sus familias y el entorno
para el desarrollo integral de los NNJ (Saracostti y Villalobos.
2013a, p.7).

Resultados de la investigacion: Adentrandonos en la
proteccion de derechos en la escuela
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4
vTeniendo en cuenta que la investigacion posee el

objetivo de conocer la percepcion de una joven estudiante
acerca de la proteccion de derechos en la escuela mediante el
conocimiento del proceso proteccion de derechos e inclusion
socio-comunitaria en la escuela de la joven T.D., desde su
punto de vista y de otros/as actores/actrices significativos/as
para ella, a continuacion se daran a conocer los resultados.
Como idea general, se obtuvieron ciertos hitos de cambio en
la trayectoria de vida la joven, en los cuales se relataron
situaciones proteccionales que involucran a la escuela, la
familia y la comunidad.

v
ﬂn los primeros hitos de cambio identificados,

durante el afio 2019 y su primer aflo escolar, la escuela
municipal cumplié un rol proteccional importante debido a
que fue el espacio donde se detectd y denuncioé una serie de
situaciones vulneradoras que involucraban a la joven en su
hogar. En ese contexto, se configura una infancia con débiles
factores protectores y un retroceso en la inclusion socio-
comunitaria de T.D., culminando en el ingreso de ella y sus
hermanos en una residencia de SENAME. El factor de riesgo
que significa vivir en situacion de institucionalizacion se
asociaria a fendmenos sociales de ocurrencia en la juventud y
que se visualizarian en la estudiante T.D. Segun, Muela,
Balluerka y Torres (2013, p.203), la infancia en esta situacion
incluiria problemas de motivacion, atencion, aprendizaje y
cognicion. Sin embargo, segiin Saracostti y Villalobos (2013b,
p- 5), la poblacion infanto-juvenil que estd en esta situacion
tiene recursos de apoyo valiosos en diversos contextos.

4
| ’
En el contexto de su ruptura de vinculos con su

familia y su situacion de institucionalizacion, durante el afio
2009, se destaca como hito el ingreso a una Fundacion
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educativa, fase donde se forja vinculos significativos que
potencian su proteccion. Este hito dependeria de sus
compaiieros de curso y las “tias” (profesoras) de la fundacion
educativa. La joven menciona: "/ /por qué (son mas tranquilos
los comparieros)? ;jPor qué se portan mejor?| no, porque ahi
las tias te tratan bien. Y le hacen caso ellos” (T.D.). Se
visualizaria un ambiente donde existe respeto hacia los/as
estudiantes y ellos, desde una actitud reciproca, colaborarian.
Durante este periodo se destaca la existencia de un vinculo
significativo con la Tia I (Profesora de la Fundacion);
percibida cercana debido a que menciona: “[...] era como mi
segunda mama” (T.D). Si bien, segin Muela, Balluerka y
Torres (2013, p.203), los jovenes en situacion de
institucionalizacion se perciben a si mismo con menor grado
de satisfaccion en las relaciones; En el caso de T.D., sus
relaciones se caracterizarian por son carifiosas y, por ende, se
visualizaria una alta satisfaccion en la relacion. Este lazo con
la Tia I. es en si mismo es un hito de cambio desde la
proteccion de derechos, simbolizando un potente vinculo
dentro del contexto de institucionalizacion.

A\I paso del tiempo, aproximadamente durante el afio

2016, la joven se reincorpora a séptimo basico en su primera
escuela. En este periodo se observan diversos hitos
importantes relacionados a un aumento de sensacion de
cuidado y proteccion. Durante el mismo afio, la lejania de T.D.
con la familia nuclear se acaba. La joven vuelve al hogar y la
madre retoma sus cuidados personales permanentes. En este
contexto, T.D. menciona: "[;habia mas gente que te estaban
protegiendo?] si [...] [;como cudles?] [...] mamad, mi
hermana la J.D., Juanito mi hermano, la Paloma mi curiada y
mi psicologa que me apoya igual, me ha apoyado” (T.D.,
Véase anexo 3 a). Por ende, existiria un reconocimiento a
ciertas personas en programas sociales y la familia que
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cumplen un rol significativo en la proteccion de sus derechos.
También reconoceria un cambio hacia una mayor cuidado y
preocupacion de ella y sus hermanos/as. Desde su discurso se
observan grados de satisfaccion asociado a la union familiar,
sobre todo en tiempo de navidad. En ese sentido, el rol familia
se visualiza como el principal garante respecto a la cobertura
basica de las necesidades de la infancia, pero en ocasiones se
ve imposibilitada para garantizar dicha cobertura por causas
de indole social, econdmica y/o cultural (Gurbino, 2014, p.15).
Aunque, con el paso de los afios en la vida de T.D., esos
obstaculos fueron decreciendo debido a que la joven reconoce
a la familia como protectora.

4
| I . . .
En relacion con los espacios proteccionales, la joven

comenta: “/;O sea la familia y la escuela podrian ser tu
espacio de proteccion?] si” (T.D.). Segun aquello, “la familia
y la escuela son los espacios privilegiados en donde los
factores protectores pueden desarrollarse adecuadamente”
(Saracostti y Villalobos. 2013b, p.271). La joven T.D.
reconoce a la escuela como un espacio donde desea estar y, a
su vez, los profesionales significativos para la joven reconocen
su cuidado y alta participacion. Entre las adultas significativas
en la escuela para ella se encontraria: la orientadora C.F. y la
psicologa del Programa de Intervencion Especializada (PIE)
de SENAME V.M; relacion que seria percibida como familiar,
basada en un profundo conocimiento de su historia de vida,
disposicion de apoyo continua y sensacion de proteccion en la
escuela. Un ejemplo de esto son sus dichos: “[;Quién te
protege? “la inspectora la C.F. (T.D.)]” y “[¢spor qué es
importante el PIE? ] no sé, me cayo bien. Es como mi hermana.
No sé, algo asi” (T.D.). Desde la perspectiva de profesionales
de la escuela y programas sociales, dicha alianza habria
generado cambios significativos en T.D. ligados a la capacidad
de expresion, adaptacion a normas de convivencia,
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involucramiento con la intervencion social proteccional y
motivacion con proyecciones futuras.

Relacion familia-escuela en la proteccion de derechos

La relacion de la familia con la escuela es vital en los

hitos de cambio identificados por la joven durante su
trayectoria de vida y su proceso de inclusion socio-
comunitaria. A continuacion, se relataran ciertos hallazgos
relacionados: al inicio de la etapa escolar de T.D. la escuela
cumple un rol proteccional en red donde se gestiona la
institucionalizacion debido a situaciones de desproteccion en
la familia; al pasar los afios la joven retorna al hogar y al
mismo colegio, momento donde la relacion entre familia y
escuela se empieza estrechar, junto con una sensacion de
proteccion que se empieza a desarrollar en T.D. respecto a su
madre. T.D. menciona: “/;Y alguna sensacion de la
proteccion en tu casa, sientes que te protegen?] Me siento
mejor [...] [;Y cudl de todos esos espacios (de proteccion) es
el mas importante?] familia”. Destacando su discurso, en
conjunto con el relato de adultos/as significativos/as
entrevistados/as, se deja entre ver un rol histérico-ambivalente
de cuidado de la familia hacia la joven y, también, una re-
significacion de aquel espacio como el mas importante para su
proteccion en el presente. Los argumentos de la joven que
sustentan aquello seria la vision de su familia con mas vida
compartida y una sensacion de sentido de pertenencia con su
hogar.

Desde la perspectiva de los profesionales
entrevistados/as, se visualiza como elemento clave el
imnvolucramiento de la familia en la caracterizacion de la
proteccion de derechos en la escuela. Definiendo a la escuela
como un espacio de proteccion, realzando la importancia de
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todos los actores sociales ahi presentes en su influencia en la
vida de los educandos, la comunidad y la familia. Ademas, se
comenta: “[...] cuando la escuela también tiene profesionales
logran armar este tejido social, como de la familia y la red,
evidentemente se producen estas vinculaciones positivas en
que se llegan a estos acuerdos” (R.R. Encargada del Area
social del Departamento de Educacion de Penalolén). Por
ende, el trabajo en red debiese considerar a la familia como
parte de las intervenciones en la medida que esto asegura
mayores relaciones positivas.

/2
Gomo ultimo punto, cabe mencionar que la joven y

familia destacan el apoyo que se les brinda la escuela, siendo
este vinculo vital para el avance de la intervencion
proteccional. Aunque esta relacion tiene momentos de
distancia, expresado por los/as profesionales de la institucion,
en relacion con periodos de ausencia de la madre a reuniones
o citaciones al colegio.

Desafios de la proteccion de derechos en la escuela

A\ partir de los resultados de la investigacion se

observaron desafios de la proteccion de derechos de la infancia
y juventud en la escuela. En relacion con esto, la estudiante
comenta: “[...] que los nifios tienen que seguir estudiando y
que tienen que salir adelante. Tienen que ir porque lo que ellos
quieren tienen que saber hacer mediante el estudio” (T.D.). Se
infiere que el desafio de proteccion de derechos en la escuela
tiene que ver con el aseguramiento del derecho a la educacion
de los nifios y nifias. Estando presente una nocion de libertad
mediante el cambio y superacion que posibilitaria la
educacion. Luego, comenta que el fomento de la proteccion de
derechos se relacionaria con el aseguramiento continuo de la
escolaridad de NNJ; esto se configura como desafio, sobre
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todo, por su estado consciente de la existencia de nifios y nifias
en su comuna que estan en situacion de desescolarizacion y
desproteccion a la cual se asocia.

Respecto a los adultos/as significativos/as para la

joven que participaron en la investigacion, se mencionan
desafios de proteccion de derechos en la escuela, tales como:
apoyo necesario para la concrecion del proyecto futuro de la
joven T.D. y, ademas, potenciar su liderazgo positivo; derribar
los estereotipos negativos asociados a la juventud que ha
estado en situacion de institucionalizacidén; asistencia
constante a los/as estudiantes y sus necesidades, sobre todo
ante situaciones de riesgo; supervision familiar de la joven
T.D. durante su proceso escolar, asociado, también, a la idea
de control; transformacion de la escuela hacia una cultura del
cuidado con campafias contra la vulneracion, en especial
forjando una relacion de confianza con los/as estudiantes.

Desde la perspectiva de trabajo en red, se mencionan

desafios como: necesidad de mejorar y estrechar la relacion
con otras instituciones claves para la proteccion. Respecto a la
relacion familia-escuela, se menciona: psicoeducacion a
familias en proteccion de derechos para prevenir o
desnaturalizar la vulneracion como practica habitual en el
hogar; trabajo preventivo con la comunidad para comprometer
un cambio transformacional en la cultura organizacional en
pro de la proteccion de los/as estudiantes; Y apoyo
significativo a las familias que conforman la comunidad e
involucramiento en el proceso educativo de la joven T.D.

v
]
En torno a los desafios que presenta la escuela para

el fomento de la proteccion, se menciona: aumento de
confianza en los equipos psicosociales de las escuelas en su
labor proteccional; generacion de un protocolo de vulneracion
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de derecho en la escuela, el cual tenga especial participacion
de la comunidad; sensibilizar a los profesores por el contexto
vulnerable para evitar medidas disciplinarias innecesarias;
fomento de una linea de la prevencion y promocion de la
cultura de derechos, incluyendo la participacion de la infancia;
creacion de nuevas areas de intervencion que involucre, de
forma preventiva y promocional, tematicas proteccionales,
alejandose de la inmediatez que presupone, actualmente, el
trabajo en la escuela.

Conclusiones

A modo de conclusion, se destacan importantes

cambios en el pais y en sus mecanismos de proteccion a tres
décadas de la ratificacion de la Convencion de Derechos de
Los NNIJ. Este estudio de caso unico cualitativo fue una
radiografia descriptiva-exploratoria de la trayectoria de vida
de una joven a partir de su percepcion de proteccion en la
escuela y su proceso de inclusion socio-comunitaria. El
proceso de investigacion fue muy potente, el cual resond
fuertemente en la investigadora a cargo y permitio, a su vez,
identificar ciertos hitos de cambio de la joven donde se
visualizaron situaciones de diverso nivel proteccional. Los
hitos por destacar son: situacion de vulneracion de derechos
grave que culmina en su institucionalizacion y en la separacion
de su grupo familia; vinculo con profesional de Fundacion
educativa de la comuna; retorno al hogar y a la escuela donde
inicio su proceso escolar; resignificacion de los lazos
familiares y de aquel espacio de proteccion; entre otros.

Durante la identificacion realizada de los hitos por

parte de la joven, en conjunto al discurso de adultos/as
significativos, se visualizaria una relacion entre la familia,
escuela y otras organizaciones de la comunidad y el SLPD que
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posibilitaron, en gran medida, un ambiente de crecimiento con
factores protectores. Este ambiente para la joven T.D. seria la
escuela y, mayormente, la familia. En esta relacion, la joven
forjaria lazos muy significativos para ella como lo son con la
profesora de la fundacion educativa, orientadora del colegio y
la psicologa del programa PIE de SENAME; vinculos que
cumplieron un rol familiar, protector y de acompafiamiento.
Se podria concluir que gran parte de la sensacion de cuidado
estaria dado a la existencia de estos vinculos percibidos como
familiares y significativos.

Un aprendizaje de esta tesis tiene que ver con la

importancia en que se situo la voz e interés de la joven respecto
a su propia historia de vida, hitos de cambio y sus vinculos
familiares, escolares, barriales y otros. Durante su desarrollo
se observaron elementos poco protectores, los cuales la joven
T.D. los observo como fundamental para su motivacion actual
de ayudar a otros/as jovenes y en la concrecion de su
proyeccion de vida ligada al termino de su escolaridad. En la
actualidad, su percepcion de proteccion en la escuela y en la
familia son bastante positivos respecto a otros momentos de su
trayectoria, posicionando, con énfasis, la importancia de la
familia y los eventos donde esta se une, como por ejemplo la
navidad. T.D. es un tesoro vivo de una buena experiencia de
proteccion del SLPD y de su actuar mancomunado con la
familia y comunidad. Habiendo estado por afios en situacion
de institucionalizacion en SENAME vy tras vivir situaciones
poco protectoras, hoy tiene grandes habilidades educativas,
pro-sociales y deportivas que la motivan a luchar por su futuro
y por aquellos/as jovenes desescolarizados y en riesgo de su
barrio, tal como ella lo estuvo en su infancia en la misma
comuna.
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CAPITULO 21

ACCESO AL MERCADO LABORAL
DE LA JUVENTUD ESPANOLA
CON DIVERSIDAD FUNCIONAL

Cruz Flores-Rodriguez
Jorge Caceres-Muiioz
-Universidad de Extremadura-

Introduccion

4
Todas las personas que vivimos en sociedad

poseemos caracteristicas y habilidades distintas que nos
permiten interactuar con nuestro entorno en funcion a éstas.
Desde esta perspectiva, se abre un generoso espacio para la
reflexion desde la que se reivindica la idea de que todas las
personas que formamos parte del interconectado tejido social
aportamos algo al sistema en funcion de nuestras capacidades.
Una perspectiva humanista que ha permeado con lentitud
hacia colectivos que tradicionalmente han convivido
sometidos, como las mujeres o los menores. A pesar del
progreso exponencial experimentado en los ultimos siglos,
existen colectivos que atn llaman a la puerta de la plena
integracion social, entre ellos el de todas las personas con
diversidad funcional.

vV
Son aun muchos los retos a los que este colectivo ha

de hacer frente, como la adaptacion de los espacios publicos,
la plena integracion y aceptacion en la vida social o el
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reconocimiento de participacion a través del voto en los
procesos electorales. En este sentido, gran parte de las
reivindicaciones pasa por la consecucion de una autonomia
suficiente. Sin embargo, los procesos que conducen a la
autosuficiencia son insuficientes o estan vetados en algunos
aspectos para este colectivo. Asimismo, estos procesos de
integracion pasan ademdas por normalizar la presencia y la
actividad en sociedad de las personas con diversidad
funcional.

vV
| . . .y
E,l objeto de la presente comunicacion es en efecto

analizar la formacion y el acceso al mercado laboral de este
colectivo en Espafia. Sin embargo, no se pretende perder de
vista otros aspectos que, como ya se ha mencionado, forman
parte fundamental de la autonomia personal y la plena
integracion social, mas alla del acceso a un puesto de trabajo.
En esta linea, a lo largo del presente escrito recurrimos al
término diversidad funcional, acunado por Javier Romafnach
en 2005, que pretende deshacerse del cardcter peyorativo de
términos anteriores como discapacidad, término oficial segin
la Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la
Discapacidad y de la Salud (OMS, 2001), o minusvalia
(Romafiach y Arnau, 2006; Romafiach y Lobato, 2007). El uso
de estas acepciones tradicionales suponen una barrera
semantica que traspasa el lenguaje para inyectar en el ideario
comun la idea de que la dificultad de este colectivo para
acceder a una vida independiente reside exclusivamente en sus
limitaciones, y no en la falta de flexibilidad del entorno para
adaptarse a todos los colectivos. El término diversidad
funcional pretende integrar de algin modo a toda la ciudadania
en su conjunto, asumiendo la idea de que todos poseemos
caracteristicas personales unicas y diferenciadas, lo que
contribuye a la aceptacion y normalizacion de este colectivo
en particular.
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Vv
) . . s
E\n el presente escrito se realiza un analisis de la

realidad de la juventud espafola con diversidad funcional en
relacion a la formacion recibida y el acceso al mercado laboral.
Para este analisis se recurre a una revision bibliografica y
estadistica que nos permitira extraer los datos necesarios para
construir las explicaciones a la problematica que presenta este
colectivo en relacion al acceso a la formacion académica para
el empleo, asi como para una vida autdnoma e independiente.

Estado de la cuestion. Realidad del colectivo con
diversidad funcional

/2
Gonocer el nimero de personas con diversidad

funcional en Espafa no es una tarea sencilla, pues las cifras
oscilan generosamente de un estudio a otro. Asi, el Instituto
Nacional de Estadistica, que publica sus datos en relacion a
este colectivo cada diez afios, situo la cifra en 3 847 900 en el
afio 2008, en su “Encuesta de discapacidad, Autonomia
personal y situacion de dependencia” (INE, 2008).
Posteriormente, en el afio 2012, la “Encuesta de Integracion
Social y Salud” (también a cargo del INE) eleva la cifra a 6
333 670 (INE, 2013). Por otro lado, la Base Estatal de Datos
de Personas con Valoracion del Grado de Discapacidad sitta
la cifra en 3 378 622 personas a 31 de diciembre de 2016
(IMSERSO, 2018).

Para la realizacion del presente estudio tomaremos

los datos que arroja el Informe Olivenza 2018, sobre la
situacion general de la discapacidad en Espafia, que ha sido
realizado por el Observatorio Estatal de la Discapacidad
(OED), promovido por el Ministerio de Sanidad y el Real
Patronato sobre Discapacidad, en colaboracion con la Junta de
Extremadura, la Universidad de Extremadura, el Servicio

313



Extremefio de Promocion de la Autonomia y Atencion a la
Dependencia (SEPAD) y el Comité Espafiol de
Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI).
Segun este informe, en Espaia existen 1 840 705 personas con
diversidad funcional entre 16 y 64 afios (OED, 2018). A
continuacion se muestran la diversidad de datos arrojados
segun el organismo. La variedad de una cifra a otra se debe a
forma en que se realiza el conteo, la base de datos de donde se
recoge la cifra, y el objeto con que se toma dicha cantidad. Asi,
por ejemplo, la cifra expuesta por el OED, tiene en cuenta a
las personas con diversidad funcional con un reconocimiento
oficial superior al 33% entre 16 y 64 afios, edad activa en
sintonia con el objetivo puesto sobre la empleabilidad de este
colectivo.

. 5 Personas en Personas con Diversidad
Organismo Afo de la ~ .
. s Espafia con Funcional por sexos
que realiza el ultima . .
. Diversidad .
conteo actualizacion . Mujeres Hombres
Funcional
INE 2008 3 847900 >2 300 000 | <1 550000
INE 2012 6333670 3 866 888 2 446 782
IMSERSO 2016 3378 622 1692019 1 686 5632
OED 2018 1 840 705 782300 1 058 405

Fuente: elaboracion propia

A\simismo, y segun el Informe Olivenza, en Espafia
se realizaron 268 160 contratos laborales a personas con
diversidad funcional, habiendo ocupado a 126 225 personas en
total, lo cual indica que, de media, una persona con diversidad

25 En 40 de los registros, se desconoce el sexo de la persona
(IMSERSO, 2018).
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funcional fue contratada 2,12 veces (OED, 2018). Esto
evidencia algunos de las importantes carencias que sufre este
colectivo: la falta de datos estadisticos definitivos, la baja
empleabilidad o la precariedad a la que estan tienen que
enfrentarse son solo algunos de los indicadores que dan buena
cuenta de ello. El acceso al mercado laboral esta limitado, y el
acceso a una formacion de calidad es uno de los factores que
explican este fenomeno.

Los seres humanos nos desarrollamos en sociedad a

través del trabajo. De este modo producimos y aportamos al
desarrollo colectivo del cual nosotros tomamos a su vez los
bienes y servicios que necesitamos. Asimismo, supone un
importante escenario de autorrealizacion personal del cual
depende gran parte de nuestra identidad psicologica. Las
caracteristicas del trabajo que existe en un espacio y un tiempo
concretos va a definir la forma en que nos relacionamos. Asi,
no es la misma la personalidad del agricultor feudal, que la del
artesano de la era ilustrada o la de los operarios de las fabricas
en donde se realiza un montaje en cadena (Fromm, 2014: 53).

/2
Gonscientes de la importancia del lugar que ocupa el

trabajo en sociedad, existe una clara tendencia que sitia la
integracion plena de la ciudadania a través de la ocupacion de
un puesto laboral que permita al trabajador llevar una vida
autonoma. En esta linea se inscribe la Estrategia Europea sobre
Discapacidad 2010-2020, que aboga por una Europa libre de
barreras que posibilite a las personas con diversidad funcional
disfrutar de sus derechos y participar en la sociedad y en las
actividades econdmicas que tienen lugar en ella en igualdad de
condiciones (Comision Europea, 2010). Destacan el empleo,
asi como la necesidad de las naciones de aumentar la
empleabilidad y accesibilidad de este colectivo al mercado
laboral. Estas aspiraciones pasan por garantizar una formacion
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previa que permita a la ciudadania el acceso a una ocupacion.
El nivel educativo tiene un impacto fundamental en la futura
empleabilidad, y destaca especialmente en el colectivo de
jovenes con diversidad funcional (INJUVE, 2017; Gonzalez,
Martinez y de Juan, 2018).

Juventud con diversidad funcional en Espaifia

Los jovenes con diversidad funcional en Espana es

uno de los colectivos mas castigados, pues han visto
amplificados los efectos negativos que la crisis economica de
2008 ha tenido sobre la juventud en general (Moreno, 2015).
En total, se estima que en Espafia viven 89 400 jovenes de
entre 16 y 24 afios con diversidad funcional. A continuacion
se muestra una distribucion segun su la naturaleza de la
enfermedad que sufren:

Intelectua | Fisica | Menta | Visua | Auditiv | Incapacida
1 y otras 1 1 a d

30,7 | 205
o, | Top | 49% | 58% | 06%

Fuente: OED, 2018. Elaboracion propia

37,5%

vTal y como puede apreciarse, la diversidad funcional

derivada de algun tipo de enfermedad intelectual o mental
superan el 50% de los casos. Sin embargo, existe una creciente
prevalencia por la eliminacion de barreras fisicas, visuales y
auditivas, igual de importantes, pero no unicas en cuanto a
accesibilidad a los procesos sociales de este colectivo se
refiere.

4
.
Emsten numerosos factores sobre los que poner el
foco, y que muestran las carencias de la juventud con
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diversidad funcional en nuestro pais. En relacion con la salud,
el 9,6% de los jovenes de este colectivo de entre 15 y 24 afios
afirma tener limitada su actividad a causa de dolores fisicos o
sintomas derivados de alguna enfermedad (INJUVE, 2017).
Por otro lado, la emancipacion y la autonomia personal esta
lejos de convertirse en una realidad para la gran mayoria. El
78,25% de jovenes con diversidad funcional entre 15 y 30 afios
aun conviven en el domicilio familiar (INJUVE, 2017). Otros
indicadores de la autonomia personal, como el acceso a la
informacion y las nuevas tecnologias, la oferta de diferentes
opciones de ocio o el asociacionismo estan también vetadas en
mayor medida para este colectivo (INJUVE, 2017).

Formacion y empleo de la juventud espafiola con
diversidad funcional

/
vTras repasar los datos anteriores, observamos una

clara desigualdad en el acceso a la educacion del colectivo de
personas con diversidad funcional. Esto, a su vez, provoca una
baja empleabilidad con altos indices de precariedad, lo que
dificulta atn mas la capacidad de independencia y autonomia
personal de este colectivo. Segun el ‘Informe Olivenza’, tan
solo el 31% de las personas con diversidad funcional en
nuestro pais posee estudios superiores (OED, 2018), cifra
intolerablemente baja en relacion al objetivo fijado por la
Comision Europea (2010) a través de la Estrategia Europea
sobre Discapacidad 2010-2020, que abogaba por alcanzar el
40% antes del final de la década presente.

A\ una buena formacion durante los afios de juventud
suele acompafiarle una mejor integracion al mercado laboral,
asi como una mayor calidad del empleo (Moreno, 2015;
Gonzalez, Martinez y de Juan, 2018). Aqui se sitiia una de las
principales reivindicaciones del colectivo con diversidad
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funcional. Asimismo, no se pretende descargar la
responsabilidad sobre los empleadores, asi como sobre las
politicas que deben garantizar el acceso a un empleo de calidad
y que, a la vista de los resultados, atin estan lejos de alcanzar
unos resultados aceptables.

A\ continuacion se realiza un ejercicio exploratorio

de la situacion de la formacion y la empleabilidad del colectivo
con diversidad funcional, poniendo el foco sobre las carencias
mas urgentes.

Formacion laboral de la juventud con diversidad
funcional

vV
Gomo ya se ha sefialado, existe una baja tasa de

acceso a estudios superiores por parte del colectivo con
diversidad funcional. Sin embargo, seria preciso poner el foco
sobre la formacion recibida durante los afos anteriores, tal y
como nos mostraba el ‘Informe Olivenza’ el 14,1% no tiene
estudios de ningun tipo (OED, 2018). Asimismo, tan solo el
59% de los jovenes con diversidad funcional tiene estudios
secundarios, frente al 81% del jovenes de misma edad sin
diversidad funcional (OED, 2018). Igualmente preocupante es
el dato de la desescolarizacion: tan solo el 0,1% de jovenes no
tiene estudio alguno, mientras que entre jovenes con
diversidad funcional, el porcentaje aumenta hasta el 14,1%
(OED, 2018). La falta de formacion adecuada lastra la
capacidad de autonomia personal y laboral de este colectivo, a
la vez que frena su empleabilidad y los dirige hacia la
precarizacion. La formacion superior sigue estando vetada
para este colectivo, lo que supone una nueva barrera hacia la
empleabilidad. Tan solo el 3,1% posee estudios superiores,
frente al 13,3% de jovenes de la misma edad sin diversidad
funcional (OED, 2018).
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4
Tal y como puede apreciarse, la inclusion esta

fallando. Como sefiala Parrilla, la inclusion educativa enfatiza
la igualdad por encima de la diferencia, abogando por un
enriquecimiento cultural y educativo (2002: 25). Para abordar
este cambio de paradigma educativo se hace necesario que la
Administracion educativa sea capaz de construir un espacio
capaz de acoger al alumnado en su totalidad, de modo que lo
integre como parte de un conjunto, sin colectivizar a un
pequefio grupo que conviva como un anexo (Galan-Manas,
2015).

Recibir una formacion solida en los primeros aflos de

juventud no es garantia de un acceso a estudios secundarios y
superiores. Sin embargo, es sencillo seguir la linea que traza
el fracaso escolar de la juventud con diversidad funcional
desde la formacion que reciben en la base: altas tasas de
abandono temprano y baja tasa de acceso a estudios
secundarios, mientras que en jovenes del mismo rango de edad
sin diversidad funcional observamos una tasa de abandono
menor, y un mayor acceso a estudios secundarios. Por tanto,
fomentar el acceso a estudios superiores pasa por garantizar la
formacion primaria y secundaria, reforzando los mecanismos
de inclusividad e integracion para que no dibujen escenarios
diferenciados dentro de los colegios seglin las capacidades del
alumnado.

4
) ., ., .
En relacion a la formacidon recibida en la

Universidad, en primer lugar destaca la baja presencia de este
colectivo, que se explica por la baja tasa de estudiantes de este
colectivo en estadios previos del sistema educativo. Por otra
parte, existe en efecto un esfuerzo evidente por parte de la
Universidad por buscar los mecanismos que permitan la
inclusion y permanencia del alumnado, sin embargo, atn
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existen carencias importante en torno al egreso, asi como en la
orientacion laboral que reciben (Galan-Mafias, 2015).

Por ultimo, cabe destacar que la formacion recibida

tiene que servir para formar tanto para el acceso al mercado
laboral, como para fomentar la autonomia y el espiritu critico,
garantizando la inclusividad plena en la sociedad como
ciudadanos de pleno derecho (Riafio-Galan et al., 2016). No
podemos, pues, sacrificar en un proceso de mayor inclusion y
egreso en la universidad una formacion integral completa que
no garantice los preceptos democraticos mas basicos de
formacion ciudadana.

Acceso al mercado laboral de la juventud con
diversidad funcional

ﬂn Espaiia, el 63,5% de los jovenes con diversidad

funcional entre 16 y 24 afios se encuentra desempleado.
Ademas, como ya se ha mencionado, existe una precarizacion
importante en torno a la calidad de los contrato laborales que
consiguen, siendo contratados una media de 2,12 veces a lo
largo del afio (OED, 2018).

4
. . .
Emsten numerosos estudios que relacionan el acceso

a una formacion académica de calidad con la empleabilidad
(Coleman, 2008; Moreno, 2015; Negri, 2016; Gonzalez-
Gonzalez et al., 2017; INJUVE, 2017; Gonzalez, Martinez y
de Juan, 2018). Por otra parte atn perviven innumerables
barreras sociales, en forma de estigmas, de productividad, de
estereotipos o de miedo a lo desconocido. Aun es necesario un
impulso politico que contribuya a la normalizacion y a la plena
integracion de este colectivo en sociedad. El acceso a una
formacion de calidad es el primer paso hacia la autosuficiencia
y el pleno desarrollo vital.
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4
) ., .
En este proceso de formacion para el trabajo, no

podemos perder de vista los cambios sufridos en el mercado
laboral espafiol, que abandona la mecanizacion y la economia
de produccion en favor de un nuevo escenario laboral, mas
flexible y abierto, basado en una economia de consumo
(Ochoa, 2015). En este escenario laboral cambiante, cabe
preguntarse como trabajan las personas con diversidad
funcional en nuestro pais. Segun el informe Olivenza, algo
mas de la mitad de la poblacion con diversidad funcional que
se encuentra ocupada trabaja desde casa en modalidad de
teletrabajo gracias a las TICs (OED, 2018). Fomentar su
aprendizaje y uso orientado a fines laborales es una de los
factores  determinantes para la empleabilidad, y
consecuentemente, la autosuficiencia (Gonzalez-Gonzalez et
al., 2017).

Por otra parte, es resefiable el numero de personas

empleadas con diversidad funcional en entornos rurales, o
nucleos urbanos intermedios. La mayoria desempefia labores
relacionados con la ganaderia y la agricultura (OED, 2017).
Destaca ademas la escasez de medios tecnologicos a los que
tienen acceso, la precariedad de los servicios médicos y la
pobreza, mayor en estos entornos que en los urbanos (OED,
2017: 46).

De aqui se extrae la desigualdad existente entre zonas

en nuestro pais. Es tarea de la Administracion fomentar la
formacion y el acceso a estos servicios en entornos no urbanos
para tratar de revertir estas situaciones.

La precarizacion laboral del colectivo con diversidad
funcional: el caso de los Centros Especiales de Empleo
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En Espaia, la integracion de las personas con

diversidad funcional en el mercado laboral viene auspiciada
por la Ley de Integracion Social de los Minusvalido (LISMI),
la cual establece como un objetivo primordial en las politicas
de empleo la ocupacion ordinaria de este colectivo (Gobierno
de Espaiia, 1982), utilizando los Centros Especiales de Empleo
(CEE) como la principal via para la integracion, y posterior
transicion al mercado laboral ordinario, de los trabajadores.
Esta Ley se desarrolla en el Real Decreto 2273/1985, de 4 de
diciembre, que se refugia en el articulo 49 de la Constitucion
espaflola, en relacion a la eliminacion de obstaculos para las
personas con discapacidades. En ella se sefiala la
obligatoriedad de reservar un 2% de la plantilla a personas con
una discapacidad reconocida superior al 33% en empresas con
un numero superior a 50 trabajadores en plantilla.

Sin embargo, en el afio 2013 se deroga la anterior

LISMI en favor de la nueva Ley de Derechos de las Personas
con Discapacidad y su inclusion social, instaurada mediante el
Real Decreto Legislativo 1/2013 de 29 de noviembre. Con la
llegada de la nueva Ley, llega un nuevo concepto de CEE:
“Los centros especiales de empleo son aquellos cuyo objetivo
principal es el de realizar una actividad productiva de bienes o
de servicios, participando regularmente en las operaciones del
mercado, y tienen como finalidad asegurar un empleo
remunerado para las personas con discapacidad; a la vez que
son un medio de inclusion del mayor nlimero de estas personas
en el régimen de empleo ordinario. Igualmente, los centros
especiales de empleo deberan prestar, a través de las unidades
de apoyo, los servicios de ajuste personal y social que
requieran las personas trabajadoras con discapacidad, segiin
sus circunstancias y conforme a lo que se determine
reglamentariamente” (Ministerio de Sanidad, Servicios
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Sociales e Igualdad, 2013). En comparacion con la anterior
Ley, la nueva destaca la faceta empresarial, en busca de un
beneficio econdmico, por encima de su caracter social, cuyo
fin es integrar a los trabajadores en el mercado laboral
ordinario.

De este modo, se permite operar los CEE bajo la

légica del mercado, buscando para ello mecanismos de
eficiencia y rentabilidad por encima de los fines sociales para
los que fueron pensados. Asi, emplean en mayor medida a
personas con un grado de discapacidad bajo, en lugar de
personas con mayor porcentaje de discapacidad, y por tanto,
con mayor dificultad para acceder al mercado laboral.
Asimismo, los trabajadores de estos centros suelen enfrentarse
al encadenamiento de contratos temporales y a los bajos
sueldos (Rodriguez y Cueto, 2013).

Potra parte, las ventajas fiscales y productivas que

reciben este tipo de Centros de Empleo provocan una
transicion del interés social de estas empresas, al interés
econdmico. Esto ocurre en detrimento de los trabajadores, que
se encuentran amparados por el XIV Convenio Colectivo
General de Centros y Servicios de Atencion a Personas con
Discapacidad (Ministerio de Empleo y Seguridad Social,
2012), el cual recoge una sustancial pérdida de derechos en
relacion al anterior convenio. Ademas, al amparo de éste, se
reconoce una asignacion salarial menor que el que
corresponderia seglin el convenio sectorial de la actividad que
realizan (Rodriguez y Cueto, 2013). Este convenio expir6d en
2016, y tras mas de dos afios de negociaciones, finalmente en
marzo de 2019 se firma el nuevo convenio. No obstante, éste
aun no ha sido publicado, pues entidades como el Comité
Espafiol de Representantes de Personas con Discapacidad
(CERMI) o la Federacion Empresarial Espafiola de
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Asociaciones de Centros Especiales de Empleo (FEACEN),
arguyen que este nuevo convenio acarreara el cierre de los
Centros Especiales de Empleo. El XIV convenio, actualmente
en vigor, fomenta un aumento en los beneficios empresariales,
pero conlleva una precarizacion de este colectivo, pues
dificulta su autonomia personal y su emancipacion debido a
los bajos sueldos y la inseguridad e inestabilidad del puesto
que ocupan.

v
| . . .
EI beneficio para las empresas privadas es evidente.

Gran parte de estos CEE han sido creados con el unico fin de
externalizar servicios privados y rentabilizarlos, pues de esta
forma disfrutan de beneficios fiscales, ademas de abaratar el
coste humano. Asimismo, les permite tanto a las empresas
privadas, como a las gestoras de los CEE y a las ONGs
centradas en la integracion de personas con diversidad
funcional, eludir la obligacion legal de incorporar el
porcentaje reservado a este colectivo en su plantilla, supliendo
este imperativo con la gestion de CEE.

Conclusiones

4
Tal y como se ha sefialado, el acceso a una formacion

y a un puesto laboral supone un paso determinante en
direccion a una vida auténoma. Sin embargo, es injusto dejar
fuera de esta afirmacion los deseos e intereses de la ciudadania
en beneficio tnico y exclusivo de la independencia vital, pues
esto encierra una contradiccion en si misma. Teniendo esto en
cuenta, se desprenden tres aspectos fundamentales de la
presente comunicacion:

vV
E\n primer lugar, cabe preguntarnos hasta qué punto

puede una persona reivindicar su propia autonomia laboral
cuando ésta se supedita al mero sustento y no a la
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autorrealizacion que supone el producto del esfuerzo personal.
En este sentido, el mercado laboral no es acogedor para el
colectivo de personas con diversidad funcional. Tal y como se
ha venido demostrando, la implantacion de los Centros
Especiales de Empleo fomenta una cultura de competitividad
a costa de este colectivo, mas que un verdadero espiritu de
integracion y de autosuficiencia.

A\simismo, el acceso a la formacion basica, asi como

a los estudios secundarios y superiores, sigue siendo un reto
pendiente. La falta de formacion es un lastre que debe sumarse
al resto de barreras sociales que existen. Tal y como se ha
mencionado, la formacion no garantiza un acceso al mercado,
pero los datos registrados denotan una enorme desigualdad
entre los colectivos con diversidad funcional y sin ella.

A\ pesar de la importancia de la Administracion para

garantizar la integracion de este colectivo, observamos que
existe una carencia de funciones, cuando no actia de manera
contraproducente. Existen numerosos ejemplos que ilustran
esta situacion: la falta de datos estadisticos oficiales,
unificados, fiables y actualizados; la ausencia de estrategias de
integracion a largo plazo en el sistema escolar; la desigualdad
que sufren en relacion a la ciudadania sin diversidad funcional
en relacion al origen (entorno urbano o despoblado) y en
acceso a la salud, a la formacion, al mercado laboral, a las
nuevas tecnologias, a la oferta de ocio, etc.; el marco legal y
laboral que ampara numerosas ventajas y exenciones fiscales
que no revierten en su integracion en el mercado laboral; los
mecanismos legales existentes que permiten no incluir al
porcentaje estipulado por Ley en los 6rganos de gestion de las
asociaciones y empresas que dicen representar a este
colectivo, etc.
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A\nte este escenario, la Administracién se erige

como un obstaculo para la integracion y la autosuficiencia de
este colectivo. Se hace, por tanto, necesario repensar el modelo
social en donde queremos dar encaje a la sociedad integradora
que demanda este colectivo. Y alcanzar esta sociedad pasa por
eliminar las barreras a las que se enfrentan las personas con
diversidad funcional cada dia, y este nuevo escenario, los
diferentes gobiernos deben ser los garantes de que no vuelvan
a levantarse nuevos muros.
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CAPITULO 22

ESCUCHAR A LAS INFANCLIAS
PARA CONSTRUIR ESCUELAS
CON SENTIDO EDUCATIVO

Patricia Ortega Aguilar
Rosa Vazquez Recio
Daniel Traverso Macias

Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de
Cadiz-

Introduccion

vV
Gon este capitulo intentamos dar respuesta a varias

cuestiones de especial relevancia para la practica docente y
para el logro de escuelas cuyas miras no se sitlien en dar
respuesta a los estdndares educativos, ni antepongan el
rendimiento académico al desarrollo integral del alumnado y
a su formacion como sujeto perteneciente a una ciudadania con
conciencia critica. En este sentido, y en primer lugar, es
necesario situar la escuela en el marco de las politicas
educativas actuales para saber en qué contexto educativo se
proyectan las practicas docentes; en segundo lugar, y
relacionado con lo anterior, reflexionar sobre el papel de la
escucha en los procesos educativos que se desencadenan en el
aula y en el espacio global de la escuela; en tercer lugar, tomar
el concepto de infancias en un sentido inclusivo que supera el
enfoque del adultocentrismo; en cuarto lugar, y en conexion
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con la revision realizada previamente, aportar, desde las voces
de los nifios y las nifias, como es su escuela y como es la
escuela que les gustaria. Estos aporten emanan de la
investigacion realizada en la etapa de educacion infantil en el
contexto de la provincia de Cadiz. Se trata de un estudio de
caracter exploratorio y de acercamiento, sin que por ello se vea
mermado su valor cualitativo. Con este planteamiento
pretendemos reflexionar sobre la escuela que tenemos y las
acciones que hemos de acometer para construir escuelas con
sentido educativo desde las voces y las miradas del alumnado,
en este caso particular, de la etapa de educacion infantil.

Hablemos de la escuela en el escenario de politicas
educativas neoliberales

Resulta tarea obligada, y no solo necesaria, pensar en

la escuela del presente, que parece que, cada vez mas y con
mayor frecuencia, mira al futuro, forzando a este a
materializarse en las acciones y en las decisiones que hemos
de tomar en relacion a la educacion. Tanto se nos insta a que
miremos a las exigencias del futuro que vendra, pero que aun
no ha sido, que nos olvidamos de lo que tenemos que hacer, y
también atender, resolver, cuidar ahora. Las dificultades, las
necesidades y los problemas requieren de respuestas y
medidas que tomen como punto de partida el presente. Nuestro
alumnado de hoy, de ahora, que se hara adulto en un mafiana,
ha de ser tomado como es en el momento presente con unas
necesidades e inquietudes. Pensar en ¢él, escucharle y
comprenderle desde su estar, su presencia. No es un sujeto
ficticio, es un sujeto encarnado en la presencialidad de los
acontecimientos de la vida cotidiana de la escuela, y también
del resto de escenarios sociales de los que forma parte
indisoluble. Si admitimos aquella idea de Sartre de que “lo
importante no es lo que han hecho de nosotros, sino lo que
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hacemos con lo que han hecho de nosotros”, cabe sefialar que
mas importante es, ain si cabe, lo que hacen con nosotros, en
tanto que constituye la urdimbre de la que partimos para
construirnos a nosotros mismos.

v
| ;.
El marco economico en el que nos movemos Se

despliega como una tela de arafia que nos atrapa sin darnos
cuenta. Una economia que mercantiliza no solo los bienes
publicos, sino también a los propios sujetos. Estos son
numeros que tienen que aprender a manejar numeros para
tener éxito y reconocimiento en el escenario competitivo de la
sociedad, y en el que los niimeros juegan un papel cada vez
mas importante, bien sea de modo directo o indirecto. Como
acertadamente sefiala Torres Santomé (2017), la sociedad del
momento necesita de sujetos con personalidades neoliberales,
neocolonialistas y neoconservadoras. El evangelio de la
politica econdmica neoliberal y de capitalismo de hegemonia
financiera se esta predicando con un calado asombroso en las
politicas educativas; son politicas “politicamente” correctas en
tanto que contemplan la igualdad y la atencion a la diversidad
del alumnado, pero en la practica se concretan en medidas no
inclusivas que respeten y reconozcan al alumnado como un
conjunto de posibilidades humanas llenas de posibilidades que
asumen la gama amplia de particularidades y casuisticas. El
mercado competitivo, para seguir fortaleciéndose, esta
demandando profesionales hechos a medida y que han de ser
competitivos y tener un caracter emprendedor, ideas
innovadoras, creatividad y capacidad de amoldarse de manera
agil y rapida a los contextos cambiantes que marcan los
mercados competitivos. Impera el mercadocentrismo,
“encargado de establecer la economia como principio
regulador y normativo del sistema y del individuo, y capaz de
desarrollar una tecnologia seductora que convence, infantiliza,
devalua y deslegitima aquella iniciativa o practica que se
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desvie de las directrices marcadas por el mercado y sus
apostoles” (Vazquez Recio, 2018: 121). Desde esta
consideracion, podemos plantear que no solo se esta
imponiendo un modelo econémico y un modelo social, desde
las edades tempranas como las propias de la educacion
infantil, sino también, para cumplir ese objetivo, se requiere
inexorablemente de un modelo educativo ajustado a los
ambitos en alza, los cuales tienen que ver con la economia
digital, la robotizacion y el emprendimiento financiero.

La educacion no estd al margen, ni parece que quiera

estarlo, del mantra neoliberal y mercantilizador, especialmente
cuando organismos como la OCDE, el Banco Mundial y el
Fondo Monetario Internacional estan jugando un papel
importante. Parece que todo cuando se establece desde estos
organismos tiene que ser considerado pertinente y bueno para
la educacion del alumnado como ciudadano (que se considera
cliente, al igual que sus familias). Caimos en la trampa de las
pruebas PISA y también en el embrujo de las politicas del new
public management (NPM), haciendo que las politicas
educativas conduzcan a su “capital humano” hacia aquella
formacion que pueda atender a las exigencias de la economia
robotizada y asi seguir maximizando las nuevas oportunidades
econdmicas. Se nos empuja a educar a la mano de obra para el
mundo laboral del futuro (un mundo laboral que claramente
apunta a la digitalizacion, automatizacion y robotizacion)
desde la edades mas tempranas. Valga como ejemplo el
impacto que esta teniendo la aplicacion de la robdtica
educativa en educacion infantil con el caso concreto de las
impresoras 3D.

4
ﬂl docente y su practica, por supuesto, no quedan

libres del efecto contaminante de todas estas cuestiones que
definen el panorama actual y venidero. Al profesorado se le
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insta, a través del curriculum oficial, a que prepare a su
alumnado para que puedan ser sujetos eficientes,
emprendedores, competitivos y con éxito, si bien sabemos que
el papel del docente es otro bien diferente; su compromiso con
la educacion debe ser garante del logro de la equidad, la
inclusion y la igualdad de derechos desde la educacion infantil.

Hablemos de pedagogias que buscan el bien comun de
las infancias desde la escucha

I[ndudablemente, tenemos una tarea por delante

tremendamente importante, la de combatir contra aquellas
acciones y decisiones que atentan contra los derechos
fundamentales, entre los que esta la educacion, y los derechos
de las infancias. Hay que sobreponerse al discurso de las
imposibilidades que genera el neoliberalismo y “empuiar la
accion comun y comprometida dirigida a la consecucion de
una sociedad y una educacion basada en la equidad, la justicia
social, la igualdad de derechos, la solidaridad, la sororidad, la
laicidad, la responsabilidad compartida y la inclusion”
(Vazquez Recio, 2018: 13). Tenemos que luchar para hacer
frente a la pedagogia de la crueldad (Segato, 2018), y esto
implica una contra-pedagogia del poder que permita generar
vinculos en el que el reconocimiento del otro/de la otra sea un
elemento central, pues asi los sujetos dejarian de ser
puramente objetos sobre los que verter los deseos de lo que
queremos que sean; dejar de ser instrumentos
instrumentalizados al servicio de los intereses de una sociedad
mercantiliza guida por valores econdmicos. Como dice Segato
(2018), necesitamos de un proyecto centrado en los vinculos,
el cual “insta a la reciprocidad. Aunque vivamos
inevitablemente de forma anfibia, con un pie en cada camino,
una contra-pedagogia de la crueldad trabaja la consciencia de
que solamente un mundo vincular y comunitario pone limites
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a la cosificacion de la vida” (2018:18). Por esta razonm, la
educacion siempre tiene un caracter contextualizado,
encarnada en los espacios que le son propios a la comunidad,
a lo comunitario, a los espacios a los que pertenecen los sujetos
y que les pertenecen a estos; una obviedad, la educacion
situada, que es preciso mencionar porque no siempre se asume
en tales términos. Cuando no se hace es porque “se deja de
educar para «hacer otra cosa»” (Ortega Ruiz, 2013: 401) y
con ello se termina cosificando a los sujetos, alos nifios y a
las nifias desde las edades tempranas.

Unida a esta contra-pedagogia de la crueldad, es

necesario reclamar la necesidad de asumir la pedagogia de la
presencia, la pedagogia de la alteridad y la pedagogia de la
escucha. Tres pedagogias unidas por un elemento
consustancial a todo proceso educativo: la escucha. Educar es
ponernos en disposicion de reconocer al otro, que se nos
muestra, presenta, desde su palabra y desde su silencio
(Vazquez Recio, 2014) como sujeto actante, sin que sea el
adulto el que se adelante, se anticipe, a su palabra y le
imponga su silencio. Cuando esto ocurre, el otro, el alumnado,
se invisibiliza sin dejar de existir, mientras que el adulto sigue
en su tarea convencido de que lo que hace lo hace por el bien
de ese “otro” sin contar con el “otro”. La ingenuidad atribuida
a la infancia se torna en la ingenuidad del docente. Los nifios
y las nifias quedan presos en las categorias con las que nos
referimos a ellos y a ellas, simplificandolos al no tomar en
cuenta sus concepciones, sus reflexiones, sus modos de
interpretar la realidad, su mundo. Se visibilizan a través de las
categorias que construyen los adultos, las cuales son como las
sombras proyectadas de los objetos que los prisioneros de la
caverna creen que es el mundo real. Los nifios y las nifias,
como realidades, siguen formando parte de los grupos de los
excluidos del mundo (Rubiano Albornoz, 2010). “El derecho
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a ser escuchado y a participar en aquellos asuntos que afectan
a los nifios, es un derecho esencial de la infancia que atn es
escasamente ejercido en nuestra realidad social” (Castro,
Ezquerra y Argos, 2016: 107). ;Cuantas veces contamos con
los nifios y las nifias cuando se han de tomar decisiones
colectivas?, ;jcuantas veces se les consulta? “La escuela se
programa sin la mas minima aportacion suya” (Novara, 2003:
42), la de los nifios y las nifias. Por tanto, hemos de escucharla,
porque desde la escucha podemos crear el vinculo que permite
“estar presente” (y no ausente, invisibilizado, excluido)
construyendo la propia visibilidad gracias a la relacion
reciproca y de cuidado afectivo. Lo real es un lugar de
presencia en el que se pone el punto de mira en el sujeto de la
experiencia (Barcena Orbe, 2012), el sujeto de los
acontecimientos de la vida cotidiana. Es nuestro compromiso
como profesionales de la educacion para garantizar el bien
comun de nuestro alumnado.

Hablemos de las infancias y de sus “cien lenguajes2%”

Las consideraciones realizadas en torno a las

pedagogias mencionadas antes nos sitian de manera directa en
la conceptualizacion de la infancia. Un constructo nada
inocuo, como ocurre con cualquiera categoria con la que
pretendemos referirnos a una realidad concreta, en nuestro
caso, a los nifios y las nifias; un constructo, no lo olvidemos,
que también ha sido una invencion, en la que no han
participado los destinatarios de la misma, sino ha sido el
adulto, desde una actitud de superioridad, no siempre
entendida en tales términos sino de autoridad. Basta recurrir al
origen etimologico del término para encontrar las claves del
porqué de esa ausencia de los destinatarios. Infancia deriva del

26 Recordando el poema de Loris Malaguzzi, “Los 100 lenguajes”.
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latin “infantia”, y del vinculo de “in” (negacion) con “fantia”,
que deriva de “for” (hablar), resulta “el que no habla”. No
hablar no remite a un impedimento para ejecutar esta accion,
sino que los sujetos no tienen capacidad juridica y es el adulto
el que lo hace por el nifio y la nifia. Es el silencio de la infancia
silenciada; es la colonizacion de la infancia desde la
despolitizacion del constructo, en la medida que se le resta y
priva de la participacion activa en los asuntos colectivos. “La
nifiez no se concibe ni visibiliza como devenir potencial de
otros mundos posibles, sino como reproduccion
intergeneracional de la heteronormalidad instituida” (Gascon
y Godoy, 2015: 649). Negar la palabra es negar su presencia y
su reconocimiento como sujeto actante. Decidir por los nifios
y las nifas tiene proyecciones diversas como que no elijen ser
mercancias y ni ser consumidores (los nacidos para comprar,
como bien analiza Schor, 2006). Impera el adultocestrismo, la
generalizacion y la homogenizacion de la nifiez (no se toman
en cuenta ni género, etnia, cultura, religion...), y el capitalismo
con su faceta de la infancia (capitalismo infantil).

v
| . . . . .
Esta indiferencia que anula las diferencias y las

particularidades de los nifios y las nifias puede ser
contrarrestada cuando el profesorado asume las pedagogias
dirigidas al bien comun desde la escucha, las que
mencionabamos anteriormente. Aqui la palabra no es dada por
el adulto, porque “dar” es como autorizar al otro que se
encuentra en una posicion de inferioridad. No se trata de una
concesion sino del reconocimiento de su derecho a hablar, a
participar; un derecho que tiene y que no estd sujeto a
concesiones bajo el criterio del adulto. Desde este
posicionamiento, los “cien lenguajes” alcanzan su maxima
expresion, poniendo en valor incuestionable sus aportaciones
y propuestas, asi como las singularidades que les son propias
a cada nifio y nifia. Hablemos de infancias, porque hay tantas

337



como sujetos. La perspectiva infantil deberia ser la esencia que
impregnase la practica educativa desde las edades tempranas.
Cuando escuchamos a las infancias, vemos que otro mundo es
posible.

Hablamos de investigacion, la nuestra

La aportacion que realizamos se fundamenta en la

investigacion que venimos realizando en el marco del Grupo
de Investigacion L.A.C.E.-HUM109, en respuesta a nuestra
preocupacion por el sentido que los nifios y las nifias dan a su
escuela. El proyecto se titula £/ sentido de la escuela para el
alumnado de educacion infantil desde sus voces y miradas, y
se enmarca en el enfoque de investigacion centrado en
escuchar a los nifios y las nifias (Coyne & Carter, 2018; Castro,
Ezquerra, Argos, 2016; Clark, 2005; Luxmoore, 2001;
Christensen & James, 2000). Desde este enfoque se les
reconocen como personas capaces, agentes activos,
poseedores de conocimientos e intereses y con capacidad de
interpretar su entorno. Dar valor a sus narraciones (habladas
y/o representadas) es asumir el papel tan importante que tienen
en la practica docente y en la mejora de los procesos
educativos, tanto en la educacion infantil como en las etapas
posteriores; su manera de narrar la experiencia escolar
constituye, en si misma, la expresion de su proceso de verse y
sentirse en el espacio institucionalizado de la escuela, pues,
desde el momento que entran en esta, los nifios y las nifias
empiezan a formar parte y a forjarse en la categoria de
“alumno” y “alumna”. Ser alumno y alumna es, en palabras de
Gimeno Sacristan (2003), una invencion que viene de la mano
de los adultos en relacion a las practicas sociales y culturales
establecidas; categoria que se encamina hacia el aprendizaje
del habitus institucional (Tarabini, Curran, y Fontdevila,
2015) de la escuela.
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A\ través de este proyecto se ha pretendido recoger

el imaginario construido por el alumnado de educacion infantil
atendiendo a dos preguntas principales: qué es para los nifios
y las nifias su escuela, y como les gustaria que fuese ésta. Para
este acercamiento, hemos realizado entrevistas de caracter
cualitativo, respetando la espontaneidad de los sujetos y
ajustandonos a la edad de ellos y ellas. Las entrevistas se han
realizado a nifios y nifias del segundo ciclo de educacion
infantil, con edades comprendidas entre los 4 y los 5 afos. Se
han entrevistado a un total de 107 alumnos y alumnas (54
nifios y 53 nifias). Las entrevistas se llevaron a cabo dividiendo
cada clase en tres grupos con la intencion de favorecer la
participacion, dando un total de 16 grupos. Asi mismo, se
solicitd el consentimiento informado a las familias, e,
igualmente, obtuvimos la autorizacion por parte de los centros
educativos para realizar la investigacion.

Ahora hablan las infancias: qué narran
De la escuela...el patio

Uno de los lugares favoritos del alumnado es el patio,

pero no por el espacio en si, sino por las actividades que en
este se frecuentan. Ademas, la ausencia de normas es algo que
le suscita interés, no por el hecho de desobedecer, sino por
poder tener su propia eleccion sobre qué hacer; entra en juego
la voluntad de los nifios y las nifias. Ademas, se detecta la
ausencia de los conflictos en la convivencia escolar, tanto en
el patio como en cualquier otro ambito o espacio del centro:
“que nos tenemos que divertir, tenemos que divertirnos
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mucho... estar felices... y... ir a casa felices” [5;B;1;M?7].
Esta idea que no puede pasar desapercibida para el
profesorado; va mas alla de los contenidos curriculares y de
las metodologias imperantes.

JQué opino de mi sefio?

N ormalmente, la figura del profesorado en

Educacion Infantil resulta ser algo esencial e indispensable
para el alumnado. Sin embargo, hablar de los maestros y las
maestras bajo un inico concepto o imaginario supone caer en
un error, ya que a lo largo de las entrevistas realizadas ha sido
posible encontrar diferentes posturas o reacciones por parte del
alumnado hacia el profesorado, en funcion del modelo docente
que este lleve a la practica. En algunos casos, reclaman la
necesidad de demostrar su autonomia y capacidad para actuar
solos: “Na3: No me gustan las sefios, mandan mucho, ponen
muchas normas y no nos dejan el movil y sin normas; No2: A
mi no me gustan las sefios [5; C; 3; M]. Por otra parte, resulta
pertinente tomar conciencia de que el alumnado es capaz de
diferenciar entre praxis docentes buenas y malas en funcion de
sus intereses no siendo indiferente las conductas del
profesorado; detectan, incluso, las preferencias personales del
profesorado hacia ciertos discentes.

JQué hago en mi escuela? ;Me divierto aprendiendo?

La sociedad avanza, las personas cambian, con ellas
las prioridades y necesidades pero la escuela no; la escuela
sigue olvidando que el alumnado tiene unas necesidades
concretas que satisfacer, siendo necesario escucharlo. Asi

27 Bl c6digo empleado para las entrevistas ha sido: Curso (4/5
afos); Linea (A/B/C); Grupo (1/2/3); H/M.
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para ellos y ellas, la tarea implica un esfuerzo o requisito
forzoso y carente de sentido que realizan para poder jugar.
“Nol: jA mi no me gusta la tarea!; Na4: Porque es muy
aburria, porque siempre estamos ea, ea, €a, €a, ea y no
tenemos tiempo de hacer na” [5; A; 3; H-M]. Ademas,
también ponen de manifiesto que la tarea les genera cansancio
fisico: “No3: Porque no nos gusta hacer tarea; Na2: Nos
aburrimos; Nal: Y a mi me empieza a doler la barriga; Na2:
Y ami la frente y se me cansa la mano” [5; B; 1; M]. Por otro
lado, también resulta necesario hablar de las calificaciones
como una de las tematicas mas presentes en las entrevistas;
algo que llama la atencion a estas edades. Ello concuerda con
nuestra sociedad basada en resultados. Ademas, esto nos
permite comprobar como la competitividad entra por la puerta
del aula: “Nol: Las notas, porque yo he sacado un excelente y
me ha encantado; I: ;Os gustan las notas?; No2: Si; No3: Y yo
en inglés he sacado un nueve y un nueve; I: Una pregunta, si
algin dia no sacarais buenas notas... No3: jQue las
rompemos!”’[5; C; 1; H].

El juego: requisito indispensable en la etapa

ﬂl juego es un requisito fundamental para la etapa de

Educacion Infantil debido a que es una necesidad vital de los
nifios y las nifias, ademas de ser el primer instrumento de
aprendizaje del que disponen para conocerse a si mismos y al
mundo que les rodea. Y es lo que mas les gusta de la escuela:
les gusta “jugar”. Por otro lado, cuando el alumnado hace
alusion al juego, con frecuencia lo relaciona con el ambito del
patio, antes sefialado: “A mi me gusta el patio porque es muy
grande para correr y me...y me lo paso muy bien”; “Y hay
muchos jue, juegos escritos alli para jugar...el laberinto...la
rayuela...” [5; A; 3; H-M]; “Podemos jugar a lo que nosotros
queramos” [5; A; 1; M].
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Mas alla de la escuela

Se ha podido comprobar la gran influencia que

ejercen las redes sociales y los denominados influencers o
youtubers sobre el alumnado, algo que no es extrafio teniendo
en cuenta que tienden a pasar horas y horas utilizando
dispositivos, como moviles o tabletas en muchas ocasiones sin
la supervision de un adulto: “A mi me gustaria que en el cole
tendria una play”; “Yo dos cosas, una pizarra pa ver los Crazy
Haack y también una pizarra para pintar los nifios” [5; A;3;M].
Pese a que esta presencia de las tecnologias es interesante, no
hemos de perder de vista los efectos poco favorecedores que
tienen para su desarrollo integral.

Conclusiones

Para finalizar, poner de manifiesto la importancia de

la escucha de los nifios y las nifias con el fin de conocer qué es
lo que quieren y les interesa. En este sentido, se pretende evitar
hacer de la escuela una instituciéon manejada por la politica que
refleje los valores neoliberales y capitalistas presentes en la
sociedad, para dar paso a una escuela que parta de los intereses
del alumnado y donde se le tome como agente activo en los
procesos de ensefanza-aprendizaje, haciendo de este un
proceso significativo que le suscite inter€s y no unas tareas que
les supongan un esfuerzo no grato. Escuchar a las infancias
para atender sus necesidades es una tarea de la escuela de hoy.
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CAPITULO 23

ATENCION A LA DIVERSIDAD EN
LA INFANCLA: UN CAMINO POR
RECORRER

Carmen M?* Hernandez Garre!

Rafaela Gutiérrez Caceres!

Antonio Luque de la Rosa!

M?® del Mar Fernandez Martinez?

-Universidad de Almeria'-Universidad de Huelva?-

Consideraciones sobre la Infancia

A\ntes de profundizar en la tematica referida a la

atencion a la diversidad en el ambito de la educacion infantil,
es necesario abordar brevemente el concepto de infancia en
relacion con el bienestar social. Es de vital importancia, ya que
dependiendo de nuestras propias construcciones acerca del
término “infancia”, enfocaremos la tematica desde una
perspectiva u otra. En realidad, este vocablo posee varios
significados segin el momento histdrico asi como el contexto
geografico y socio-econdémico y cultural.

D esde la perspectiva de la modernidad, la infancia es

entendida como una etapa evolutiva de desarrollo universal
hacia la adultez, centrada en la reproduccion del saber basado
en la cultura dominante (Gaitan, 2010). La infancia es un
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fendmeno “natural” siendo la prioridad esencial la eficiencia
productiva del sistema cuya finalidad es asegurar el futuro de
la especie desde el cuidado, alimentacion, salud, educacion.
Desde esta perspectiva, las escuelas infantiles pasan a ser
consideradas como un servicio centrado en la cuestion de
coste-beneficio, donde se otorga un papel pasivo y
dependiente al nifio, sin posibilidad ninguna de avance sino
tan solo dirigirse hacia el orden social impuesto por el adulto.
Siendo los maestros, dotados de una autoridad privilegiada,
quienes entienden y abordan la atencion a la diversidad como
un trabajo a nivel individual y dirigido al refuerzo de
aprendizajes instrumentales, asociados a la prevencion del
fracaso escolar para el logro de una insercion laboral exitosa
(Rodriguez y Puertas, 2014).

4
| ., , .
Erente a esta concepcion adultocéntrica, el concepto

de infancia, mas alld de su simple naturaleza biologica, es
considerado un artefacto o construccion social que se
construye y se transforma historica y culturalmente producto
de las relaciones que se establecen entre el adulto y el nifio. En
este enfoque de las postmodernidad y desde el reconocimiento
del nifio como sujeto de dignidad, respeto y autonomia y, por
tanto, como persona responsable en el proceso de crear y re-
crear la infancia, se apuesta por avanzar en el bienestar social
hacia una concepcion postmoderna.

A\si, se concibe que cada nifio es un ser unico y

singular, que desarrolla su identidad en interaccion con otras
personas, construyendo sus conocimientos desde su
implicacion y colectiva en los procesos sociales y educativos
(Dahlberg, 2005). En esta perspectiva, desde el compromiso
con los derechos de proteccion, provision y participacion de la
infancia y en coordinaciéon con el resto de los servicios
(sanitarios, sociales, ONG...), la escuela infantil debe ser un
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escenario social y cultural de encuentro e intercambio
orientado a la co-construccion del conocimiento. Se trata de
un espacio de dinamizacion de dialogo en el que, desde un
enfoque basado en la reflexion sobre, en y desde la practica
educativa, cooperan todos los miembros de la comunidad
educativa y participan en varias actividades integradas en la
accion educativa conjunta y continuada. En este sentido,
partiendo de la idea de educacion como un derecho social y un
acto de justicia hacia todos los nifios sea cual sea su situacion,
la meta es, ante todo, lograr unos vinculos y relaciones
exitosas y adecuadas entre los docentes, los familiares, los
profesionales de la educacion y otros agentes sociales, para
desarrollar una accion educativa conjunta basada en la
cooperacion y negociacion mutua hacia el bienestar de los
nifios.

La atencion a la diversidad en la infancia

La Educacion Infantil constituye la etapa educativa

con identidad propia que atiende a nifios desde el nacimiento
hasta los 6 afios de edad. Recientemente, segin el Decreto
428/2008, de 29 de julio, por el que se establece la ordenacion
y las ensefianzas correspondientes a la Educacion Infantil en
Andalucia:

La educacion infantil se organizara de acuerdo con

los principios de atencion a la diversidad, de modo que
contribuya a desarrollar al maximo las capacidades de todos
los nifios y nifias, establecidas en los objetivos para la etapa. A
tales efectos, se pondra especial énfasis en la deteccion y
atencion temprana de cualquier trastorno en su desarrollo o
riesgo de padecerlo, en el tratamiento de las dificultades de
aprendizaje tan pronto como se produzcan y en la tutoria y
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relacion con las familias para favorecer la integracion
socioeducativa de los hijos e hijas (art. 2.c.).

En la actualidad, existe pluralidad de necesidades

educativas a las que atender adecuadamente a través de
diversas estrategias didacticas y organizativas: fomentar la
reflexion, crear situaciones de aprendizaje cooperativo,
facilitar la interaccion entre el alumnado, etc. Para ello, se
considera imprescindible el desarrollo de la innovacion y la
investigacion educativa, bajo el paradigma inclusivo, de modo
que todos los miembros de la comunidad educativa participen
de forma activa y dinamica desde la implicacion y cooperacion
de todos para construir juntos un proyecto curricular abierto y
flexible (Gimeno, 2010). Como afirma Torres (2011):

ser docente conlleva la exigencia de estar continuamente
perfeccionandose en el disefio, desarrollo y evaluacion de proyectos
curriculares, tener posibilidades de implicarse en propuestas de
innovacion curricular, de comprometerse con propuestas de trabajo
en las aulas eficientes con la diversidad cultural y con las diferencias
grupales e individuales (p. 211-212).

A\si, ante esta realidad caracterizada por la

complejidad y diversidad que impregna la educacion infantil,
el papel del maestro es clave para el apoyo y desarrollo de
actuaciones innovadoras llevadas a cabo desde la reflexion
sistematica y conjunta sobre la practica educativa, que primen
el respeto a las caracteristicas propias de cada nifio mas alla de
la concepcion adultocéntrica moderna. Se trata de actuaciones
que han de estar incardinadas en la dindmica global del centro
y centradas en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje,
buscando respuestas creativas y transformadoras desde y en el
centro educativo, dirigidas a la atencion a la diversidad
(Mérida, Ramirez, Corpas y Gonzalez, 2012; Riart, 2009;
Santana, 2015).
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ﬂn particular, la Ley Organica 8/2013, de 9 de

diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa destaca la
importancia de la implicacion de las familias, asi como
también la atencion personalizada por parte del profesor tutor.
Especificamente, el Real Decreto 1630/2006, de 29 de
diciembre, destaca la colaboracion del profesorado del centro
con las familias para un adecuado desarrollo de sus hijos en
sus distintos niveles (fisico, afectivo, social y cognitivo),
siendo la atencion a la diversidad del alumnado uno de sus
principios. Desde el compromiso con la atencion a la
diversidad, el desarrollo de practicas docentes inclusivas va a
estar condicionada por varios factores, siendo entre otros: la
formacion especifica del profesorado y la propia actitud como
docente (Santos, 2010); la coordinacion interna y los aspectos
administrativos (Garcia y Arteaga, 2008); fuerte tradicion
cultural individualista (Paniagua, 2011); intervencion
terapéutica desde la rigidez organizativa y aislamiento
profesional (Brotons, 2002; Carrion, 2001). Por lo que la labor
del docente resulta ser una de las claves indispensables que
permite la mejora y la innovacion educativa, siendo necesario,
pues, incidir entre otros aspectos, en el desarrollo profesional
docente dirigido como un proceso dirigido al crecimiento
profesional y desarrollo en la profesion docente desde la
equidad y justicia social (Goodson y Hargreaves, 1996).
Siendo fundamental para el desarrollo de practicas inclusivas
desde la responsabilidad y el compromiso con la calidad de los
procesos educativos, la formacion asi como también la
reconstruccion permanente del pensamiento practico, a partir
de los procesos de reflexion, debate, innovacion e
investigacion en los contextos reales (Elliot, 2000). Como
afirma Stenhouse (1993), no existe desarrollo del curriculum
sin desarrollo profesional docente, entendido este como un
proceso de investigacion que se desarrolla en el aula siendo los
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profesores quienes, desde la reconstruccion del pensamiento
pedagogico cotidiano, reflexionan sobre su practica y mejoran
su intervencion. Asi, el desarrollo profesional docente y la
formacion del profesorado son aspectos estrechamente
relacionados entre si que inciden en la practica docente, siendo
esta la base del proceso de ensefianza-aprendizaje. La practica
profesional docente, en este enfoque, se considera como un
proceso de reflexion, de accion y experimentacion que se lleva
a cabo a partir de la investigacion/accion, siendo esta un
instrumento privilegiado para el desarrollo profesional
docente, en la medida en que implica un proceso de reflexion
cooperativa dirigida a la mejora e innovacion de la accion
educativa.

La atencion en la diversidad en el Ambito educativo:
una nueva concepcion de la ensefianza y el
aprendizaje

A\ lo largo de este apartado deseamos destacar la

realidad diversa de cada alumno y la existencia de
necesidades, en uno u otro sentido, que demandan la adecuada
consideracion por el docente a la hora de desarrollar el proceso
de ensefianza. De esta manera, desde la educacion, debemos
apostar por valorar dicha condicion natural del ser humano
como fuente de enriquecimiento colectivo y de realizacion
personal, disefiando un curriculo que, si bien mantenga la
uniformidad en cuanto a las competencias y objetivos
generales a lograr con el conjunto de los alumnos, sea capaz
de responder a dichas demandas poniendo en practica las
estrategias necesarias.

V
Si deseamos que exista una verdadera inclusion

educativa y social, debemos apostar por una perspectiva
globalizadora y holistica en la que todos los alumnos tengan

350



cabida y posean las mismas oportunidades de aprendizaje que
sus compafieros, teniendo todos y cada uno de ellos la
posibilidad de desarrollar al maximo su potencial individual.
Mas que un concepto supone una forma de entender la
educacion inclusiva, comenzando a pensar educativamente de
un modo diferente. Ya desde el Index for inclusion (Ainscow,
Farrell, & Tweddle, 2000; Booth, Ainscow, & Kingston,
2006) se sugeria a los profesionales que comenzasen a pensar
en términos relativos al modo en que surgen las dificultades
educativas y utilizasen términos que abarcaran la totalidad de
aspectos que pudieran constituir algun tipo de barrera para el
aprendizaje y la participacion. De esta forma, con la nocion de
Necesidades Educativas Personales hacemos referencia a
todos aquellos aspectos que se encuentren relacionados con los
requerimientos que haga falta cubrir en el proceso de
enseflanza con objeto de facilitar el desarrollo individual de
cada alumno.

A\ raiz de acunar el termino de inclusion frente al de

exclusion, es conveniente empezar a pensar en la diversidad
de necesidades educativas como algo inherente al ser humano,
asumiendo que “el principio que rige la accion es pensar que
cada persona, por su caracter individual, es diversa y, en
consecuencia, objeto de ser atendida diferencialmente”
(Jiménez, 2005, p. 4). Ademas, y teniendo en cuenta que
muchos alumnos (no solo aquellos con algin tipo de
diversidad funcional o necesidades especificas) experimentan
en un momento dado durante su escolarizacion algtn tipo de
necesidad educativa, este concepto acabaria englobando a todo
el colectivo de alumnos presentes en el aula.

4
) .
Este concepto pierde fuerza al centrarse en las

necesidades educativas de unos pocos, perdiendo de vista y
alejandose por completo de las que presentan el resto de
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alumnos, siendo todos personas con igual derecho a recibir una
formacion que les permita desarrollarse al maximo de sus
posibilidades y debiendo poner a su alcance todos los recursos
y apoyos necesarios para alcanzar este fin.

En la cultura de la diversidad que se propugna en la
actualidad, es necesario extrapolar dicho principio a todo tipo
de alumnado (independientemente de si tienen o no
dificultades), y el sentido de esta educacion es ofrecer una
verdadera igualdad de oportunidades para todos los alumnos,
proporcionando una atencion educativa adecuada a las
necesidades de cada estudiante con el fin de desarrollar al
maximo sus capacidades. Por necesidades educativas
entendemos “lo que toda persona necesita para acceder a los
conocimientos, las habilidades, las aptitudes y las actitudes
socialmente consideradas basicas para su integracion activa en
el entorno al que pertenece, como persona adulta y autobnoma”
(Puigdellivol, 2009, p. 45), y de cara a su formacion integral
como persona, con el objeto de desarrollar al maximo todo su
potencial individual.

Por lo tanto, si consideramos que las instituciones

educativas deben atender a todos los alumnos, es inevitable
pensar que las necesidades educativas de cada uno de ellos son
igualmente especiales, en tanto unicas e irrepetibles. Resulta
raro y excepcional encontrar en una misma aula dos alumnos
que tengan una idéntica forma de aprender. Pujolas afirma que
“la atencion a la diversidad es un aspecto nuclear —de ningun
modo secundario— de la educacidén, de una educacién de
calidad” (Pujolas, 2001, p. 28), a lo que cabria afiadir -y para
todos-.

A\si, y como bien apunta Parrilla (1996), “cualquiera

que haga educacion, hace —de algin modo— educacion
especial. Toda educacion ha de ser especial” (p. 42), en tanto
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todos somos, a su vez, especiales, diferentes... Segiin Santos
(2006), “la diferencia es consustancial al ser humano. Somos
unicos, irrepetibles, en constante evolucion. [...] La diferencia
es una fortuna que a todos nos enriquece. Todos podemos
alcanzar el maximo desarrollo dentro de las posibilidades de
cada uno” (p. 11), siempre y cuando el sistema educativo y,
sobre todo los docentes, sean capaces de detectar y atender
nuestras necesidades educativas personales.

Para que las personas se hallen en igualdad de condiciones para
aprovechar las oportunidades educativas y lograr desarrollar al
maximo su potencial, las instituciones educativas deben ofrecer a
cada estudiante las ayudas y recursos que necesita, de acuerdo a sus
caracteristicas y necesidades personales (Garcia, 2012, p. 185).

Resulta ineludible ofrecer a cada persona las ayudas

y recursos que necesita, de acuerdo a sus caracteristicas y
necesidades individuales, para que esté en igualdad de
condiciones de aprovechar las oportunidades educativas y
lograr su maximo desarrollo y aprendizaje. De esta forma, los
esfuerzos deben dirigirse hacia el desarrollo e implementacion
de una Educacion para Todos “que acoja a la totalidad de
miembros de la comunidad, independientemente de su origen
social y cultural y de sus caracteristicas individuales, y que
atienda las necesidades educativas de todos y cada uno”
(UNESCO, 2004, p. 19).

Porque cada uno de los alumnos es diferente de los

demas y presenta sus necesidades educativas personales
(NEP). Casanova (2011) asi lo cree, y haciendo precisamente
mencion a las diferencias de los alumnos, plantea que estas
pueden ser debidas a multiples factores (de caracter general,
por razon de capacidad, por razones sociales, por razones de
salud, etc.).
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ﬂl Index for Inclusion, desarrollado por Ainscow et

al. (2000) considera que utilizar términos que delimiten los
tipos de necesidades en grupos cerrados “tiene limitaciones
como modelo para resolver las dificultades educativas y puede
ser una barrera para el desarrollo de précticas inclusivas en los
centros educativos” (p. 25). Asi, defienden su posicion de la
siguiente forma:
Cuando las dificultades educativas se atribuyen a los
déficits del alumnado, lo que ocurre es que dejan de
considerarse las barreras para el aprendizaje y la
participacion que existen en todos los niveles de
nuestros sistemas educativos y se inhiben las
innovaciones en la cultura, las politicas y las practicas
escolares que minimizarian las dificultades educativas
para todo el alumnado (Ainscow et al., 2000, p. 25).

Por €so, una atencion a la diversidad adecuada trata

de redirigir el foco de atencion en torno al 4mbito educativo:
de las carencias de los alumnos con mayores dificultades, a las
capacidades y el potencial individual de cada estudiante. Y
esto, “porque todos requerimos una respuesta educativa
distinta, adaptada a nuestros conocimientos previos, a nuestro
estilo de aprendizaje, a nuestros intereses y motivaciones, a
nuestra cultura y nuestras creencias, etc.” (Coetzee, 2002, p.
94).

Conclusiones
A\ partir de esta breve aproximacion sobre una
perspectiva inclusiva de la atencion a la infancia desde el

ambito socioeducativo se ha querido poner de relieve la
necesidad de una adecuada atencion por parte de los docentes
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y de la sociedad en general en la que se considera la etapa mas
importante en el desarrollo del ser humano.

Por tanto, dada la diversidad del alumnado en la

etapa de Educacion Infantil, se apuesta por la formacion en la
diversidad, proporcionando a los futuros maestros
competencias que les permitan conocer criticamente y afrontar
de manera apropiada las necesidades concretas de cada
alumno (Bozu e Imbernén, 2016); de modo que los maestros
de Educacion Infantil sean capaces de identificar las
capacidades y dificultades de cada nifio, y dar respuesta
adecuada en funcion de sus necesidades proporcionando los
recursos y apoyos oportunos, que promuevan un desarrollo
integral tanto a nivel individual como grupal, a través de la
construccion de un proyecto educativo desde la colegialidad y
cooperacion.

N 0o podemos olvidar que “las diferencias

individuales son universales, por lo que el estudio de las
personas diferentes en realidad es un estudio de toda la especie
humana” (S. Stainback & W. Stainback, 1984, pp. 102-103);
por tanto “todos nos diferenciamos por la ubicacion en
distintos continuos de caracteristicas intelectuales, fisicas y
psicologicas” (Van Steenlandt, 1991, p. 18), y esto a lo largo
de las distintas etapas educativas, precisando una atencion
especifica desde los comienzos de la educacion formal.
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CAPITULO 24

MEMORIAS E HISTORIAS
INTERGERACIONAIS SOBRE A
AMAMENTACAO: CONTRIBUTOS
DOS ENFERMEIROS

Ernestina SilvaV; Claudia Ferreira®; Filipa
Rodrigues?; Dulce Galvio®

(M Escola Superior de Saude de Viseu
) Hospital Dr. Nélio Mendonga, RAM

® Escola Superior de Enfermagem de Coimbra

Introduciao

A\ amamentagdo ¢ considerada a forma de

alimentacdo mais antiga e eficaz da espécie humana, sendo o
leite materno considerado como o alimento mais apto a
suprimir as necessidades fisioldgicas do metabolismo dos
lactentes (Parreira, 2018). A amamentagdo vai muito além do
que somente alimentar o bebé. E um processo que envolve
uma combinacdo de sentimentos entre mae-filho, mas também
com repercussdes no estado nutricional da crianga, na sua
capacidade de se proteger de infecdes, na sua fisiologia € no
seu desenvolvimento cognitivo, além de ter implicagdes na
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saude psicologica e fisica da mulher (Filamingo, Lisboa, &
Basso, 2012).

@ incentivo a amamentagao deve ser continuo, desde

o periodo pré-natal até o bebé nascer, sendo também
importante a orientagdo ¢ apoio durante o processo de
amamentac¢do e os modelos que sdo transmitidos pela familia.
A amamentagao ¢ uma competéncia que, na maioria das vezes,
¢ aprendida e transmitida de maes para filhas em diversas
culturas e sociedades, através dos momentos e oportunidades
para observar a amamentacdo dentro do circulo familiar, ou
seja, podemos considerar que durante o periodo de gestagdo e
lactacdo, a mulher esta sujeita a influéncia das pessoas do seu
convivio, podendo essa convivéncia ter tanto resultados
positivos quanto negativos na vivéncia do processo de
amamentar (Silva et al., 2015; Martins & Montrone, 2017). Os
enfermeiros t€ém também um papel importante na promogao,
apoio e incentivo da amamentagdo. As suas intervengdes
compreendem o esclarecer e orientar as maes, de modo a
compartilhar conhecimentos e fundamentos cientificos sobre
amamentacdo, prestando cuidados humanizados, tendo como
finalidade a melhoria e o desenvolvimento do recém-nascido
e consolidagdo do vinculo mae-filho (Santos et al., 2018;
Vargas et al., 2016).

Perante estes factos e porque trabalhamos com maes

que amamentaram ou amamentam os seus filhos, bem como
lidamos no nosso dia-a-dia e nos nossos contextos familiares
com mulheres que o fazem, surgiu o interesse nesta
investigacio®® junto de duas geracdes de mulheres em relagio
as suas memorias e histérias sobre a amamentagao.

28 Este artigo engloba-se no Relatorio Final da Pos-licenciatura de
Especializagdo em Enfermagem de Satde Infantil e Pediatria
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Pretendemos contribuir para a melhoria do processo de
amamentagao.

Enquadramento

A\ amamentagdo ¢ definida como um “tipo de

ligagdo mae-filho com as caracteristicas especificas,
estabelecimento de uma ligacdo maternal adequada com a
crianca enquanto a alimenta, dando-lhe leite do peito, ao
mesmo tempo que a encoraja, estabelece contacto e vai
compreendendo o temperamento da crianga e os sinais
precoces de fome” (Conselho Internacional de Enfermeiros,
2006 citado por Coelho, 2015, p.19). A amamentagdo ¢
reconhecida como meio ideal de nutricdo infantil ¢ as suas
caracteristicas nutricionais e imunologicas para satisfazer as
necessidades fisiologicas da crianga tém sido demonstradas no
meio cientifico. Deste modo, a amamentagao destaca-se como
um dos suportes fundamentais para a promogao e protecao da
saude das criangas a nivel mundial (Siqueira et, 2017).

O sucesso da amamentacdo depende de multiplos
fatores, entre os quais, as informagdes antes do nascimento,
assim como no poés-parto. E admitido que quanto mais a
mulher estiver informada sobre o assunto, maior sera a
facilidade para ultrapassar os obstaculos (Natalia & Vickers,
2018). Deste modo, o incentivo a amamentagdo deve ser um
processo continuo, que vai desde o periodo pré-natal até se
estabelecer a amamentagdo, sendo o enfermeiro o profissional
que tem contacto mais direto com as maes e bebés (Lourengo,
2018).

A\ fase da amamentagdo ¢ um momento Uinico na

vida da mulher, que pode acarretar uma multiplicidade de
sentimentos, os quais podem variar de uma mulher para outra,
dependendo das experiéncias vivenciadas. Assim, a decis@o da
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mulher em amamentar esta relacionada com o seu percurso de
vida, questdes sociais e culturais, bem como aspetos de cariz
emocional, social, familiar e economico (Silva, et al., 2015).

Dentro do nucleo familiar, as mulheres sdo as

cuidadoras principais e também responsaveis por transmitir o
conhecimento sobre a maneira de cuidar. Esse conhecimento
¢ transmitido de geragcdo em geracdo e, usualmente, de mae
para filha (Angelo et al., 2015). As varias experiéncias
desenvolvidas em contextos historicos e o interesse das
mulheres de diferentes geragdes resultam na atribuicdo de
significados distintos & amamentagdo como consequéncia das
transformagdes e imposigdes sociais. Portanto, considerar o
fendmeno da intergeracionalidade pressupde valorizar o
processo cumulativo de conhecimentos e experiéncias das
mulheres na organizacdo da vida social. A convivéncia mae-
filha durante o periodo puerperal tem sido apontada em alguns
estudos como aspecto fundamental para a manuten¢do ou
mudangas de praticas ou habitos relacionados com a
amamenta¢do (Moreira, Nascimento & Paiva, 2013).

Métodos
Deﬁnimos como objetivos para a nossa pesquisa:

- Identificar as experiéncias e vivéncias de duas geragdes de
mulheres sobre a amamentacao do(s) seu(s) filho(s)?

- Analisar o contributo dos enfermeiros no processo de
amamentagdo ao longo de duas geragdes de mulheres?

4
ﬂlegemos um estudo qualitativo do tipo

exploratorio-descritivo e fenomenologico, através de amostra
nao probabilistica em bola de neve. Para obtencdo dos dados
utilizamos um questionario dirigido a duas geracdes de
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mulheres (7 maes e 7 filhas) e tendo como critérios de inclusao
terem amamentado um filho. Foram cumpridos os
procedimentos éticos tendo o estudo o parecer favoravel da
Comissdo de Etica da Escola. Na analise dos questionarios
recorremos a analise de conteudo de acordo com Bardin
(2011).

Resultados e Discussao

A\pés a analise dos dados, emergiram seis

categorias: razdes para querer amamentar; causas de abandono
da amamentagao; duragdo da amamentacao; inicio da primeira
mamada; transmissdo intergeracional; contributos dos
enfermeiros no processo de amamentagao.

Muitas vezes quando se pergunta as maes as razoes

que as levam a querer amamentar mencionam
frequentemente: nutrientes, defesas imunoldgicas, questdes
relativas a saude fisica do bebé, beneficios para a saide da
mae, lado pratico/econdmico/ecologico de ter o alimento
sempre pronto e disponivel na temperatura perfeita. E
valorizam acima de tudo a vinculagdo e a relacdo emocional
(Pincho, 2018). Os testemunhos das nossas participantes em
estudo vdo no mesmo sentido, tendo 9 delas referido
precisamente os motivos descritos acima. E, pois, reconhecido
que o leite materno € natural e nutritivo ¢ € o alimento mais
completo para o recém-nascido e para os primeiros meses de
vida, e tem vantagens ndo sO para a saude do bebé, mas
também para a mae.

A\s causas de abandono da amamentacio sdo

varias e a percegao de leite insuficiente tem sido descrita como
condicionante fortemente associada ao abandono da
amamentacgdo. Destaca-se o estudo de Henriques e Martins
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(2011) no qual 78,2% das mulheres apontaram a percegdo de
leite insuficiente como principal motivo para terem
abandonado a amamentacdo. Ja no estudo de Garbarino et al.
(2013), 32% das maes referiram que a quantidade de leite
produzido era insuficiente para satisfazer as exigéncias do
bebé o que contribuiu para a introducdo de formulas artificiais
e consequente abandono do leite materno. Consolidando o
descrito anteriormente, entre as participantes do estudo, a
pouca producdo de leite (percecdo de leite insuficiente) foi
identificada claramente como a maior causa de abandono da
amamentac¢do, mencionada por 6 delas (4 maes e 2 filhas). De
entre estas 6 participantes, apenas uma ofereceu leite artificial
ao seu bebe.

@utra das causas para deixar de amamentar

apontadas pelas maes ¢ a dor e sdo muitas as mulheres com a
ideia de que a dor faz parte do processo de amamentagao. Este
¢ um dos mitos mais enraizados na nossa cultura. A
amamenta¢do nao tem de doer e uma boa pega pode fazer a
diferenca entre uma amamentagdo prazerosa ¢ dolorosa.
Geralmente corrigir a pega ¢ o que basta para retirar a dor
(Pincho, 2018). A dor relacionada com a pega nao foi referida
pelas participantes do estudo como causa de abandono da
amamentacdo, mas foi mencionada por 11 delas, como
associada a experiéncia negativa da amamentacdo. Uma
participante refere ter tido duas mastites que também ¢ uma
consequéncia de ma pega da mama.

v
] . o L
E de salientar que um bom indicador da eficacia da

amamentacdo ¢ a eliminacdo de urina e fezes. Se nos primeiros
dias de vida o bebé produz meconio, no terceiro dia fard umas
fezes esverdeadas e a partir do quarto dia, apds a descida do
leite, esperamos ver umas fezes amarelas e liquidas. Por vezes
0s pais assustam-se porque pensam que ¢ diarreia, mas nao &,
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sdo as fezes normais de um bebé amamentado (Pincho, 2018).
Constatou-se isto entre uma das maes participantes no estudo
que como causa de abandono da amamentacdo referiu a
diarreia do filho. A mesma mae referiu que o médico receitou,
apos alta do hospital o leite artificial.

A\ altura do regresso ao trabalho ¢ uma altura

desafiante para as maes e familias. E dificil ter de deixar o bebé
para ir trabalhar. Do ponto de vista pratico e também
emocional ha varias readaptacdes que t€m de ser feitas. Muitas
vezes organiza-se tudo durante a gravidez, mas ndo se prevé
os sentimentos e as emog¢des que surgem quando a hora se
aproxima (Pincho, 2018). De facto, entre as nossas
intervenientes, duas delas referiram que o regresso ao trabalho
¢ a articulagdo com 0 mesmo contribuiram para o abandono da
amamentagao.

Quanto a duracio da amamentacio Levy (2011)

refere que quase metade das maes que inicia a amamentagao
desiste de dar de mamar durante o primeiro més de vida do
bebé, sendo fundamental que as mées que decidem amamentar
nao desistam diante da primeira contrariedade salvaguardando
que a mae nao deve ser culpabilizada ou estigmatizada pela
decisdo de ndo amamentar). Entre as participantes do nosso
estudo tal ndo se verificou, pois, s6 uma mae ¢ uma filha
desistiram de amamentar no primeiro més de vida do bebé. Foi
entre os 2 a 6 meses que se verificou o abandono da
amamentagdo por parte de 5 das maes e 2 das filhas. De realcar
que a geracdo das filhas amamentou durante mais tempo pois
uma desistiu quando o filho tinha 1 ano, outra o filho tinha
mais de 2 anos e 2 ainda amamentam os seus filhos de 3 anos
e 7 meses.
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/2
Gonstatamos que cerca de metade das participantes

no estudo ndo iniciou a primeira mamada na primeira meia
hora apds o nascimento do bebé, relacionando-se com o tipo
de parto que foi a cesariana. Habitualmente ¢ oferecido leite
artificial a todos bebés que nascem por cesariana. Ressalva-se,
contudo, que das 7 maes apenas uma teve um parto por
cesariana contrastando com as filhas em que cerca de metade
teve um parto por cesariana. O inicio da amamentagdo apos a
meia hora pode ter estado relacionado com o facto de muitas
vezes apoOs o nascimento, o bebé é deixado apenas por breves
instantes junto da mae, sendo levado posteriormente para fazer
uma série de procedimentos e voltando tardiamente para junto
da mae. Essa ndo ¢ a indicagdo, pois o que deve acontecer &
que o bebé ndo seja separado da mae até que a primeira
mamada seja concluida pelo proprio bebé (Pincho, 2018).
Exatamente pela importancia que tem a primeira mamada, a
Iniciativa Hospitais Amigos dos Bebés (OMS/UNICEF)
referido por Levy & Bértolo (2012), aconselham que o bebé
mame na primeira meia hora de vida.

A\ decisdo de dar de mamar ¢ uma decisdo pessoal.

Mas ¢ fundamental ter consciéncia do papel que a socializagao
e o ambiente (familia, amigos, pai do bebé, médicos) t€ém na
decisdo da mae, para além da influéncia da transmissio
intergeracional de conhecimentos e aprendizagens sobre a
amamentac¢do. Por isso, sobretudo para as maes indecisas, &
importante procurar “pessoas significativas” que incentivem e
apoiem a sua decisdo. Quanto mais sinais positivos sobre a
amamentagdo a mae tiver a sua volta mais facil sera escolher
dar de mamar e descobrir o prazer e a gratificacdo profundos
proporcionados pela amamentacao. Do mesmo modo, atitudes
céticas desconfiadas ou negativas (muitas vezes oriundas da
geracdo anterior, aquela que, por véarias razdes, abdicou do
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prazer de dar de mamar) em relacdo a pratica da amamentagao
sO contribuirdo para desencorajar a mae (Levy, 2011). Entre
as participantes deste estudo mais de metade das maes teve
uma experiéncia negativa com a amamentagdo contrastando
com a das filhas em que apenas uma considerou a experiéncia
negativa. Contudo ndo houve entre elas um padrdo de
associagdo ou influéncia dessa mesma experiéncia, pois cada
uma das intervenientes vivenciou a amamentacdo de forma
unica. Relativamente a transmissdo intergeracional de
conhecimentos e aprendizagens sobre a amamentagdo apenas
uma mae ¢ uma filha mencionaram a figura materna como
transmissora de conhecimentos ¢ uma mae referiu que a
observagao de outras mulheres da familia foi fundamental para
a sua decisdo de amamentagao.

@ contributo dos enfermeiros na promog¢do da

amamentacdo passa por informar e esclarecer as gravidas
sobre as vantagens e a pratica da amamentagao e pela ajuda as
maes a iniciarem e manterem a mesma. Verificamos no nosso
estudo que em termos de orientagdes pré-natais por parte dos
enfermeiros, todas as filhas e uma mae foram muito objetivas
ao mencionar a ajuda que tiveram das enfermeiras
especialistas em satide materna e obstétrica no centro de saude
e nas aulas de preparacdo para o parto. No que concerne as
orientacdes perinatais, 7 participantes referiram indicagdes das
enfermeiras sobretudo relacionadas com a posicao do beb¢ a
mama, a pega e prevencao de fissuras. Uma interveniente
destacou que recorreu a enfermeira especialista em saude
infantil e pediatrica para validar dificuldades com a
amamentac¢do. Em relagdo a auséncia de orientacdes pré-natais
por parte dos enfermeiros, 4 maes destacaram este problema.
No que concerne a auséncia de orientacdes perinatais dos
enfermeiros, 6 maes e 1 filha salientaram esta situagdo. Ao
avaliar o contributo dos enfermeiros na amamentacao, todas as
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maes e uma filha foram de opinido pouco favoravel. Por outro
lado, 6 filhas consideraram que os contributos dos enfermeiros
foram positivos.

Conclusoes

De acordo com Pincho (2018) a decisao de

amamentar o seu filho cabe as suas maes, pelo que se torna
fundamental empoderar as maes para que possam decidir de
forma esclarecida e consciente sobre a alimentagdo do seu
bebé. E reconhecido que a amamentagio é o leite ideal para o
recém-nascido e tem multiplas vantagens para a mae e para a
crianga.

[nteressou—nos identificar as experiéncias e vivéncias

de duas geragdes de mulheres que amamentaram/amamentam
o(s) seu(s) filho(s) e analisar o contributo dos enfermeiros no
processo de amamentagdo de duas geragdes de mulheres.

Percebemos que as maes e filhas apreciaram esta

oportunidade de falar sobre a sua experiéncia e emergiram
alguns aspectos que constituem pistas de reflexdo e que
poderdo contribuir para a melhoria do processo de
amamentagaio:

4
vI'odas as participantes identificaram a perce¢do de

leite insuficiente como a maior causa de abandono da
amamentagdo, metade das participantes ndo iniciou a primeira
mamada na primeira meia hora de vida do beb¢, tendo o tipo
de parto por cesariana uma influéncia negativa na historia da
amamentacdo pois foi oferecido leite artificial aos bebés que
nasceram por cesariana. Mais de metade das maes teve uma
experiéncia negativa com a amamentacao, associada a dor e
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mastite por ma pega da mama, contrastando com a experiéncia
positiva das filhas. Na perspetiva de uma mae ¢ uma filha a
figura materna assumiu-se como transmissora de
conhecimentos em relagdo a amamentagdo. Existe uma
opinido negativa das maes em relacdo aos contributos dos
enfermeiros na amamentagao, porém a geragao mais recente ¢
que corresponde a maioria das filhas consideraram positivos
os seus contributos.

@ processo de amamentacao, resultou no passado e

atualmente continua a ser a escolha primordial para 92,5% dos
bebés nascidos atualmente. Para isso ¢ fundamental continuar
a melhorar a formagdo pré e pos-graduada e formacdo em
servigo em amamentagdo a todo o pessoal das equipas de
saude com relevancia nas maternidades e unidades de
prestacdo de cuidados a criangas, estabelecendo uma agéo
organizada com padrdes de boas praticas nos cuidados de
saude primarios em articulagdo com os hospitais, a nivel da
assisténcia pré e pos-natal e a nivel domiciliario.

4
) (s .
E necessario melhorar as estruturas de apoio a

amamentac¢do designados como “cantinhos da amamentagdo”,
a funcionar em alguns centros de saide, nomeadamente na
RAM. Geralmente nestes cantinhos as mulheres contam com
a assisténcia de um enfermeiro que as auxiliam a ultrapassar
dificuldades e a promover a amamentagdo. Maior
investimento na vigilancia de satide pré e pds-natal, criagcdo de
grupos de apoio a amamentacio ¢ formagdo dos enfermeiros
especialistas em saude materna e satde infantil e pediatrica
numa perspetiva continua de melhoria dos cuidados prestados.
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CAPITULO 25

ESCOLA DA PONTE: DE LA AUTONOMIiA DE
LA ENSENANZA AL EXITO DEL
APRENDIZAJE Y FORMACION PARA LA
CIUDADANIA

Real Apolo, Carmelo
Universidad de Extremadura, Badajoz, Espafia

Borges Carvalho, Isabel
Universidad de Evora, Evora, Portugal

Introduccion

4
| . . . .
Este trabajo S€ acerca, Con una mirada minuciosa, a

la esencia de la Escola da Ponte. Un centro que reestructura
continuamente su proyecto educativo para orientar las
acciones y metas establecidas con el fin de construir un puente
social, cultural y ciudadano que involucre al sujeto de forma
activa en con su entorno socio-politico y cultural. Por ello, esta
institucion busca promover el desarrollo cognitivo del sujeto
en un esfuerzo de configurar una formacion de la identidad
humana con autonomia y coparticipacion democratica
responsable.

La experiencia se inicia con la inmersién en un

pensamiento investigativo acerca de la relacion de asociacion
de la Escola da Ponte con la comunidad escolar y las relaciones
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que se esteblecen con los constructos de ensefiar, aprender y
aprehender conocimientos a través de la “implantacion de un
modelo diferenciado de educacion, una forma de romper el
paradigma educativo tradicional” (Tavares, 2017), con una
propuesta innovadora formulada por el profesor José Pacheco.
En 1976, poco después de la caida de la dictadura en Portugal,
con la Revolucion del 25 de abril de 1974, el autor del proyecto
inicia el trabajo practico de la reestructuracion de la escuela.

Los resultados de las investigaciones apuntan a que

la Escola da Ponte destaca por formar a los ciudadanos en
ideales para vivir en una sociedad en continuo cambio. Para
ello, adapta sus acciones administrativo-pedagogica aplicando
diversas y diferentes estrategias (Silva, 2009) que contribuyen
a la realizacion de un trabajo colectivo junto con la comunidad
educativa. El Modelo Curricular y la participacion de la
comunidad en el diseflo, organizacion y concrecion del trabajo
desarrollado en la Escola da Ponte son parte capitales para las
actividades de investigacion con un alcance en los campos
tedrico y empirico.

A\ partir de ese presupuesto, la escuela pensada por

el Profesor Pacheco se desarrolla con el Projeto Fazer a Ponte,
donde la consigna es la autonomia. Aqui se encuentra el punto
de distincion e innovacion de esta institucion escolar. El
objetivo ultimo de este programa pedagogico que utiliza
estrategias de enseflanza innovadoras es satisfacer las
diferentes modalidades del proceso educativo en esta escuela
publica en la que est4 involucrado el Estado portugués.

4
| . I
EI desafio de esta comunicacion es dar a conocer

nuestra experiencia en la Escola da Ponte como
investigadores, en la que hemos aprehendido como ciudadanos
y, a su vez, compartido las peculiaridades de un ambiente
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escolar que propone una ensefianza mas alld del
aprender/ensefiar. La Escola do Ponte construye su base
educativa entre el paradigma de la complejidad, el cuestionar,
conocer, ensefiar, aprender y aprehender un conocimiento
critico con autonomia y solidaridad, haciendo de la institucion
“un espacio donde todos ensefan y todos aprenden unos con
otros, compartiendo experiencias y los conocimientos”
Tavares, (2017, p.19). En definitiva, lo que se pretende es dar
a conocer una nueva forma de promover la educacion y el
conocimiento en interaccion con la comunidad escolar y
convocar a la sociedad cientifica para una reflexion de los
profesionales de la educacion acerca de las practicas
pedagodgicas desarrolladas en la Escola do Ponte.

Escola da Ponte: Rompiendo barreras bajo el prisma
de la innovacion y deconstruccion del paradigma
tradicional

A\I hablar sobre las experiencias de las practicas del

proceso educativo en la Escola da Ponte recogemos un
contexto formativo local que ha provocado una revolucion
educativa al deconstruir los paradigmas tradicionales de
formacion humana con vistas a la autonomia, la democracia y
la responsabilidad solidaria. El Projeto Fazer a Ponte naci6 de
la no correspondencia del trabajo realizado hasta entonces en
la Escuela. Antes de su ascendencia como Escola da Ponte
enfrentaba disconformidades en su rutina como una escuela
comun. Entre ellas, es posible destacar, las condiciones
estructurales, disciplinarias, déficit en el aprendizaje de los
alumnos, problemas de gestion, administrativo y pedagogico,
de interaccion social escuela-comunidad, entre otros.
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L o
Lantre las contrariedades mas comunes en las

escuelas publicas portuguesas nos encontramos con el
aislamiento de los grupos y la comunidad escolar, una
caracteristica latente en la Escola da Ponte antes de su
reestructuracion. Esta situacion dificulta la inclusion social y
la asociacion de los componentes del ambiente educativo, los
cuales contribuyen a la perpetuacion de los problemas
recurrentes dentro del cotidiano escolar general. En ese
proceso de resignificacion institucional, el idealizador del
Projeto Fazer a Ponte tuvo como punto de partida la idea de
que “la vieja escuela ha de parir una nueva educacion”
(Pacheco, 2016, p.5). Este conjunto de factores contribuyeron
a que se repensase la practica docente y promovieron una
reflexion colectiva en el ambito de la comunidad educativa en
relacion a las actividades de instruccion formal aplicadas en la
Escuela. El profesor José Pacheco resolvid innovar, y con
mucha osadia penso, planifico, elaboré e implemento el
Projeto Fazer a Ponte junto con los demas profesores de la
escuela en esta etapa, rompiendo con el paradigma tradicional
existente. Después del 25 de abril de 1974, que pone fin a la
dictadura portuguesa, los planteamientos del profesor José
Francisco de Almeida Pacheco comenzaron a materializarse
como un proyecto revolucionario e innovador. Muchas son las
dificultades que encuentra el ide6logo de la propuesta y pocos
los que creyeron en ¢l, incluyendo a algunos
educadores/profesores que se adhirieron al Proyecto. Sin
embargo, la voluntad de promover una educacion de calidad
en el proceso de construccion ciudadana y formacion para la
ciudadania era mucho mayor que los obstaculos aparentes. El
modelo planteado por Pacheco vislumbraba la ideologia de
que “un proyecto humano es un proyecto colectivo” (Pacheco,
2016, p.6).
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4
) . ~ . .
En el mismo afio 1976, comienzan las actividades

practicas del Proyecto, teniendo como base los principios
fundadores de formacion y educacion para la ciudadania con
autonomia. En esta perspectiva “el curriculo objetivo se
organiza y se articula en seis dimensiones fundamentales:
lingtiistica, loégico-matematica, naturalista, identitaria y
artistica, personal y social”?. El puente que se disefia en esta
escuela con su practica ofrece a la comunidad una ensefianza
moderna y diferenciada de otras escuelas del sistema
educativo publico portugués. Su peculiaridad se fundamenta
en las particularidades de los tres nlicleos que componen la
estructura organizacional de la educacion basica y secundaria,
los cuales son: iniciacion, consolidacion y profundizacion.
Son etapas de acompafamiento subsecuente a la ensefianza
escolar, que completa la logica de la propuesta formativa de
este centro académico. En ese esfuerzo de innovacion y
transformacion, la Escola da Ponte conquistd el
reconocimiento mundial por el intenso trabajo de formacién
para la ciudadania, el cual originaba admiracion por quien lo
conocia. De esta forma, el escritor Rubem Alves también se
rindio a las excelencias del modelo curricular adoptado en este
centro. Tanto que el literato, con su peculiaridad poética,
retrata el éxito de las actividades de esta escuela en su libro La
Escuela con la que siempre sorié sin imaginar que pudiera
existir (Alves, 2002). Los escritos de la obra detalla la mirada
del poeta sobre las especificidades innovadoras de la escuela
que, en ese momento, se ubicaba en Vila das Aves, en el
Conselho del Santo Tirso, en el margen norte de Portugal. Hoy
en dia, de acuerdo con las reglas fisicas y estructurales
descritas en el Acuerdo de Autonomia (2005), a solicitud del
Estado portugués, la escuela se ubica desde el curso escolar

2 Escola da Ponta: Regulamento Interno (s/f).
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2012/2013 en la Vila de Sdo Tomé Negrelos, que también
pertenece al Conselho del Santo Tirso.

ﬂn el siguiente afio (curo 2013/2014), la Escola da

Ponte, ademas de la Ensefianza Bésica y Secundaria, comienza
a atender a los nifios en edad preescolar. En las tres primeras
etapas de la educacion formal el modelo de ensefiar, aprender
y aprehender conocimientos con autonomia se convierte en un
pilar predominante retomando la filosofia original del
Proyecto Educativo de 1976. Al implantar propuesta, Pacheco
busco movilizar a la comunidad circundante a fin de romper
las barreras que persistian en dificultar el trabajo por realizar
innovaciones que tenian el firme propoésito de que todos debian
tener una responsabilidad en el proceso de ensefiar/educar.
Desde esta perspectiva, la llamada a la participacion de la
comunidad escolar tiene como presupuesto la participacion
social y la formacion para la ciudadania con autonomia. “En
la Escola da Ponte, cada alumno tiene sus impresiones del
mundo formadas de acuerdo con la propia mirada” (Silva,
2009, p. 81). Al traer la propuesta de construccion y
reconstruccion de la didactica y metodologia educativa, la
escuela construye un puente de asociacion y colaboracion
reciproca con la sociedad local. En ese contexto de
contribuciéon colectiva, el compartir los esfuerzos sobre las
inquietudes estructurales de la Escuela motivo el repensar
pedagobgico, cultural, politico y social democratico de los
sujetos involucrados en el proceso de planificacion y
concrecion del Projeto Fazer a Ponte. Con ello, la institucion
propone una ensefianza solidaria y democratica con
responsabilidad y autonomia de los actores; estos elementos
componen los pilares de la educacion del puente, principales
factores que la diferencia dentro del sistema publico educativo
nacional portugués.
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Durante estos afios los idedlogos del puente

desarrollaron su Proyecto con mucha libertad y autonomia, tal
cual fue pensado y planeado en su origen. A pesar de
prevalecer su autosuficiencia, la Escuela de Ponte conté con la
participacion directa del Estado portugués por medio del
Contrato de Autonomia®® firmado en 2005. En él, ademas de
imponer normas y reglas establecidas en la Ley de Bases del
Sistema Educativo, N° 46 de 1986, el gobierno fija algunas
directrices comunes al conglomerado de escuelas de
ensefianza basica nacional.

ﬂl Contrato de Autonomia (2005), define y estipula

deliberaciones antes organizadas y planificadas por la propia
Escola da Ponte, pudiendo o no formar parte del apoyo
administrativo-pedagogico de la institucion. El objetivo del
documento era formalizar las acciones desarrolladas por la
escuela a lo largo de los afios.
Apesar do reconhecimento publico, expresso das
mais variadas formas, ao longo de mais de um
quarto de século, da qualidade do Projeto
Educativo e da coeréncia das praticas que dele
decorrem, a administragdo educativa s6 em 2004
procurou estabilizar a situagdo desta escola,
reconhecendo-lhe formalmente um estatuto que
delimitou as fronteiras da autonomia que se
reivindicava, as quais, na pratica, ja vinha
assumindo e que, em diversos aspetos [...] para
além das que o proprio Decreto-Lei n.® 115-
A/1998 consagrava. (PORTUGAL, 2013, p. 3
citado por Tavares, 2017, p. 21).

30 Contrato de Autonomia: Documento assinado em 2005 para
regulamentar ¢ formalizar a ag¢des administravo-pedagogica
desenvolvidas na Escola da Ponte.
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A\ partir del Contrato de Autonomia, las actividades

educativas pasaron a ser monitorizadas por equipos de
evaluacion externa por medio de elementos alternativos a fin
de verificar la eficacia de la ensefianza interna. Con ello se
buscaba regularizar y estandarizar los medios de observacion
y andlisis del Sistema Educativo Nacional. Como hemos
mencionado anteriormente, el modelo curricular adoptado en
la Escola da Ponte se basa en la colectividad democratica, la
solidaridad y la responsabilidad. En ese permear solidario y
colectivo, los alumnos se involucran y desarrollan el
aprendizaje en pequefios grupos de acuerdo con el grado de
dificultad y conocimiento. Los profesores act@ian como
instructores y orientadores de las actividades que los nifios
planean semanal y quincenalmente. Ellos toman las decisiones
acerca de lo que quieren estudiar. Los estudiantes construyen
el plan de estudio a partir de enfoques tematicos en
investigaciones de participacion colectiva de intereses
comunes, dirigidos por los profesores y orientadores
educativos considerando la base orientadora del Curriculo
Nacional vigente. La Escola da Ponte valoriza continuamente
la participacion proactiva de los discentes en la elaboracion de
los planes de estudio por considerar que el aprender a hacer es
algo indispensable en el proceso de educacion, ensefianza y
aprendizaje.

La esencia del modelo curricular del Puente se

fundamenta en diferentes auto-acciones. Son innumerables las
estrategias disponibles y utilizadas en los desdoblamientos de
las intervenciones pedagogicas. Entre ellas se destacan el
compromiso y corresponsabilidad de los padres/Encargados
de Educacioén en la ensenanza-aprendizaje de los educandos,
asi como las sesiones plenarias y asambleas de alumnos, los
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registros de auto planificacion, autoevaluacion de los alumnos,
periodico de pared y escolar entre muchos otros elementos que
componen la cultura organizacional de la rutina escolar de este
centro. El éxito frente a los desafios de la ensefianza y el
aprendizaje en la Escola da Ponte es la inversion de mucho
trabajo y determinacion de los actores involucrados en el
proceso de educacion y orientacion social. El cumplimiento de
las metas prescritas en el Reglamento y las planificaciones
remiten claramente el éxito de las aspiraciones proyectadas. El
intercambio de experiencia mutua y colaboracion colectiva de
la Escola da Ponte son los factores esenciales para que los
participantes se sientan parte de la formacion social y cultural,
donde todos ensefian y aprenden reciprocamente en un
constante intercambio de experiencia y conocimiento, formal
y no formal. El "proyecto de la Escola da Ponte esta siempre
incompleto, siempre a de recomenzar". (Escola Basica Da
Ponte, 2001, p. 19-20 citado por Tavares, 2017, p. 20).

v
| .y . .
En esta construccion colectiva, algunas estrategias

funcionan como resorte precursor que orientan el hacer
pedagogico. La Escuela reformuld sus acciones, se adaptd en
sus ideales y destacd en su forma especifica de educar y
enseflar a aprender. Por medio del paradigma de la
complejidad, construyd un puente a lo largo de los afios y
rompi6d barreras al proporcionar al individuo elementos
fundamentales de convivencia y actuacion democratica, asi
como la construccion de relaciones sociales orientadas a la
formacion de la ciudadania dentro del "enfoque escolanovista,
en la cual los enfoques se encuentran predominantemente en
el alumno " (Tavares, 2017, p.14). La Escola da Ponte tiene
como engranaje orientador las ideas innovadoras centradas en
las particularidades del individuo, en los preceptos de la
colectividad y desarrollo social. Al considerar el bagaje
cultural y social, el punto de partida se inspira en las
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concepciones del Projeto Fazer a Ponte, que tiene como
"principios fundadores los valores matriciales: autonomia,
solidaridad, responsabilidad y democraticidad" (Tavares,
2017, p. 17), elementos indispensables dentro de la propuesta
de desarrollo politico, social y cultural del hombre con miras
a la construccion de la identidad y la ciudadania.

Conclusiones

4
ﬂn este proceso de decodificar y resignificar el

modelo tradicional de educacion y de ensefianza y aprendizaje,
se concluye que la Escola da Ponte nos aporta nuevas
ideologias del pensamiento innovador caracteristico de la
sociedad contemporanea. Fernando Pessoa se atrevié a
expresar su sentimiento que, quien fascinado por el proyecto
curricular de envolvimiento y desarrollo humano del Puente,
filosof6: "cuando te vi, te amé mucho antes", (Silva, 2009, p.
84).

]LAa Escola da Ponte remite a las consideraciones de

Pacheco cuando dice que las transformaciones sociales pasan
por la reestructuracion cultural, personal y profesional que,
autogestionadas, rompe barreras, resignifica el espacio en
ambientes solidarios, articula ideas e ideales con objetivos
comunes, con el fin de promover el conocimiento complejo de
formacion ciudadana con innovacion y autonomia. El hacer
pedagogico de la Escola da Ponte difiere considerablemente
del patrén de las otras instituciones de la educacion publica
portuguesa, desarrollando un modelo de emancipacion politica
y cultural acorde con las exigencias de la sociedad
contemporanea, el principio basico de reestructuracion social
previsto en el Projeto Fazer a Ponte. Ademas, “educar en la
ciudadania es diferente de educar para la ciudadania. Educar
para la ciudadania es ensefarla como teoria para la practica
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futuro. Educar en la ciudadania es ensefiarla en la practica, en
su vivencia en el dia a dia. Todo lo que sucede en la Escola da
Ponte es, ante todo, la educacion en la ciudadania” (Santos,
2004, p. 11, citado por Tavares, 2017, p. 30).
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CAPITULO 26
EL CONSEJO DE PARTICIPACION

INFANTIL
UNA EXPERIENCIA EN LOS SISTEMAS DE
PROTECCION DE LA INFANCIA

Maria Dolores Haro Barrionuevo
José Miguel Valls Pérez

Introduccion

La asociacion SOMLLAR tiene como mision la

proteccion y educacion de las personas menores tuteladas a su
cargo. Es precisamente a este cometido al que dedica todos sus
recursos y esfuerzos. Su ambito de actuacion es la Comunitat
Valenciana (Espafia) y atiende en sus nueve centros un total de
53 nifios, nifias y adolescentes.

Para SOMLLAR, la educacion es un proceso

holistico e integral. Se trata, pues, de formar y preparar a
sujetos independientes, capaces de convivir en sociedad.
Vemos la educacion, como un proceso formativo que debe
cubrir de forma integral las dimensiones cognitivas,
emocionales y sociales.

SOMLLAR, consciente del reto y la responsabilidad

que debe asumir en la educacion de los nifios, nifias y
adolescentes a su cargo, ha de tener en cuenta para lograr esta
educacion integral tanto la educacion recibida en las familias,
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la relativa al ambito escolar y/o extraescolar, asi como aquella
que nosotros como institucion (estructurada en hogares)
podemos ofrecerles. La asociacion contempla seis
dimensiones interconectadas:

1.- Autonomia personal, social y profesional.

2.- Ciudadania, participacion y convivencia democratica.
3.- Ocio saludable: deporte, cultura y naturaleza.

4.- Desarrollo psicoemocional, afectivo y sexual

5.- Igualdad de género y Coeducacion

6.- Educacion Ambiental

De este modo, desde cada uno de estos ambitos

interdependientes y entrelazados entre si, SOMLLAR
proyecta su intervencion socioeducativa, en concreto, el
proyecto que presentamos se corresponde con una de estas
dimensiones que enlaza la participacion ciudadana con la
convivencia democratica, esencial en nuestra apuesta
educativa, en la que pretendemos analizar y trabajar con los
sujetos en su conjunto y de manera integral.

v
| . s ..
Esta comunicacion es un resumen descriptivo del

proyecto de participacion infantil que la asociacion
SOMLLAR esta implantando. A través del Consejo de
Participacion Infantil que hemos disefiado, aspiramos a
consolidar el modelo y a convertir a los nifios, nifias y
adolescentes en protagonistas de su historia vital y de sus
decisiones en el dia a dia, aunque su situacion sea altamente
vulnerable. Empoderar y abrir un canal de participacion real
son nuestros objetivos. Entender sus vivencias y aprender de
su resiliencia nos llevard a cuidarlos de manera adecuada.
Adaptar nuestro modelo democratico sustentado por una
educacion emocional a sus verdaderas necesidades, mejorando
nuestros centros de manera continua es el reto. Escucharlos
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como sujetos de derecho e incluir sus ideas y propuestas en el
sistema de proteccion que nos regula es el desafio.

La Convencion sobre los Derechos del Nino

La Convencion sobre los Derechos del Nifio,

adoptada por las Naciones Unidas el 20 de noviembre de 1989,
fue la primera ley internacional que obligaba a los estados
firmantes a reconocer a los nifios, nifias y adolescentes con
pleno derecho, garantizando su proteccion y desarrollo: fisico,
mental y social. La CDN se ha utilizado mundialmente, no
solo para proteger sus derechos, sino también para
promoverlos.

Los sistemas de proteccion actuales estan regulados

por leyes estatales y autondémicas de los mismos gobiernos que
han ratificado la CDN por lo que este derecho tiene que estar
incluido como premisa de cumplimiento. Es fundamental
entender el concepto de Participacion Infantil, segan UNICEF
(2006) como “un derecho y uno de los cuatro principios
fundamentales de la Convencion sobre los Derechos del Nifio,
junto a los de no discriminacion; interés superior del nifio y el
derecho a la vida, la supervivencia y el desarrollo.”

v
| . sy . .

En cada organizacion es necesario un consejo, una
secuencia de consultas donde se promueva la participacion
infantil. En la creacion de estos proyectos, tendran que
participar desde el inicio los nifios, nifias y adolescentes. Para
ellos y ellas, es una oportunidad de cambio y superacion ya
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que la participacion real promociona y potencia sus
capacidades. Segun Sauri, y Marquez. (2009):

La participacion es una caracteristica inherente de la
vida humana porque tiene que ver, sobre todo, con la
capacidad de actuar en un entorno determinado y de
transformarlo a la vez que ser transformado por éste.
Como muestran los estudios sobre resiliencia, aun
cuando los nifios se ven limitados en sus posibilidades
de desarrollo, padecen situaciones de esclavitud,
reclusion o maltrato, es posible encontrar elementos
de resistencia y de busqueda de construccion de un
entorno mas amigable. (p.116)

La posicion de la persona adulta

ﬂn el sistema de proteccion la figura del educador y

educadora social son fundamentales. Estos, son los encargados
de intervenir con los nifios, nifias y adolescentes de manera
directa e integral, asi que, estan involucrados explicitamente
en los procesos de participacion y convivencia democratica.

A\I participar, se abren espacios formativos, de

reflexion y debate sobre el concepto y las caracteristicas de
una participacion infantil real. No hay que correr ni imponer,
sino programar conjuntamente, evaluar, corregir y sobre todo
escuchar. Durante el proceso se crearan identidades y roles
cada vez mas en paralelo. El proyecto tendra que conformarse
dentro de la Asociacion como un eje transversal creando una
identidad propia dentro de la cultura organizativa. La
Direccion de la entidad deberd apoyar y promocionar el
proceso facilitando espacios y asignando presupuestos. Gaitan
(1998), nos presenta una lista en la que define los roles que el
promotor o promotora puede tener en la organizacion infantil.
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Esta clasificacion puede ser util para identificar el lugar en el
que uno se coloca como promotor, en donde se quiere estar y
qué actitudes se requieren para lograrlo. Lo adecuado es que
en un proyecto de participacion infantil la o el profesional
abandone el rol de la adultocracia para conseguir combinar
sobre todo los roles de consulta, representacion y
participacion. Tanto promotores como menores deben
compartir responsabilidades en cuanto a planificacion y
accion, y la representacion tiene que verse desde la
participacion democratica al igual que las consultas, desde la
negociacion y no desde la imposicion.

Tenemos asambleas, pero vamos mas alla

Las asambleas son el espacio que pertenece a todos

los miembros de cada Hogar residencial, tanto nifios, nifias y
adolescentes, como equipo educativo, donde se deciden
asuntos comunes, se lanzan sugerencias, en definitiva, donde
se les da voz. Sirven para fomentar al grupo y la pertenencia
al centro, creando espacios donde recoger lo que se vive en el
dia a dia. Los chicos y chicas ganan confianza y exploran el
valor del canal participativo.

Las Asambleas en SOMLLAR suelen realizarse de

forma periddica, esto ayuda a crear una dindmica de
comunicacién como modo habitual de trabajo con los nifios,
nifias y adolescentes. Cada hogar coordina su propia asamblea
ajustandose a las caracteristicas de sus niflos y nifias. Se hacen
en horarios de confluencia de todos y con la persona educadora
referente para el manejo de estas asambleas. Se suelen
estructurar en varias tematicas: sugerencias (donde se recogen
propuestas), resolucion de conflictos (se exponen dificultades
y se logran acuerdos desde la mediacion), informacion y
dinamicas de grupo para potenciar la cohesion grupal.
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Creacion del Consejo de Participacion Infantil

ﬂl origen de la creacion del Consejo de Participacion

(CPI) nace de la ilusion de un grupo de educadoras por avanzar
y mejorar el estilo educativo hacia los nifios, nifias y
adolescentes, que viven en los centros de acogida de
SOMLLAR. Se vuelve necesaria una vuelta de tuerca a nuestra
forma de educar, comunicarnos y gestionar las relaciones de
poder. La idea era empezar desde la participacion y la
transparencia de todas las partes implicadas en el proceso.

ﬂl proyecto, el Consejo de Participacion Infantil, se

fundamenta en la necesidad de crear estrategias participativas
que empoderen a los nifios, nifias y adolescentes a la vez que
iniciamos un proceso real de participacion. Queremos
conseguir unos objetivos implicitos de calidad detectando
necesidades y facilitando los canales acertados. Nos apartamos
de la idea de que somos la comunidad educativa los que
sabemos y tenemos la verdad absoluta de aquello que interesa,
cuida y desarrolla a los nifios, nifias y adolescentes de nuestros
centros. Planteamos un cambio en la elaboracion del
diagnostico acerca de aquello “que es lo mejor”. En el Consejo
de Participacion Infantil, los nifios, nifias y adolescentes son
los protagonistas: deciden lo que les interesa y se organizan
para que pueda hacerse realidad. Aqui, la figura del referente
tiene la funcion de acompaiiar y facilitar el proceso en el que
se encuentran, potenciando que, en este espacio, se expresen y
generen propuestas. Empoderamiento, confianza, conexion
intrinseca, expresion honesta, escucha sin juicio y acciones
desde la colaboracion y cooperacion, tienen su lugar en el
consejo.
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v
| . . . .
En una primera etapa constitutiva del Consejo vamos

a partir de una fase consultiva. Si queremos alcanzar como
asociacion un proceso real participativo tendremos que partir
de esa base. Estas primeras consultas van a facilitar el inicio y
comprension del proceso participativo. En lineas generales,
aunque el proyecto queda continuamente abierto y receptivo a
nuevas metodologias y actividades, las establecidas en un
primer momento serian las siguientes:

Sesiones de consulta.

Asambleas participativas.

Reuniones técnicas.

Creacion de Estatutos propios.

Realizacion de dindmicas participativas.
Asesoramiento teodrico. Entrega de materiales
continuada sobre los derechos de los nifios, nifias
y adolescentes y la Participacion Infantil.

v" Formacion profesional de varios miembros como
Técnicos de Participacion infantil.

AN N NN NN

Una vez creado con firmeza el Consejo,

combinaremos varias dimensiones: consultas, iniciativas de
participacion y de auto reivindicaciéon, como bien afirma
Lansdown (2001). La asociacion llegada a este punto debe
mantener un compromiso de permitir a los nifios, nifias y
adolescentes exponer sus propositos y desarrollar sus
estrategias, respetando las decisiones que orientadas por los
equipos educativos se han tomado en los Consejos de
Participacion. El Consejo, queda conformado por: personal
directivo y técnico/a de participacion infantil, equipo
educativo y nifios, nifias y adolescentes implicados.
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Eleccion de los representantes de direccion y
componentes

v
| e
En esta fase el proyecto se centra en la eleccion

democratica de todos los representantes, tanto de equipo
educativo como de nifios, nifias y adolescentes de cada centro.
También se elegira la direccion del proyecto. Desde el equipo
Ideario del Proyecto se envia una circular informativa a todos
los hogares detallando el proceso a seguir y especificando que
de cada centro debe salir electo un educador o educadora y un
0 Una menor.

El proceso de seleccion que se establece es el siguiente.

- La eleccion debera ser democratica y consensuada
tanto por los educadores como por los nifios, nifias y
adolescentes.

- En reunién de equipo educativo se explicara el
proyecto de participacion infantil y se invitard a los
participantes a presentarse para la eleccion. Si hay mas
de una persona candidata se votara y saldra quien mas
votaciones obtenga.

- En la asamblea de los nifios, nifias y adolescentes, se
debe explicar en qué consiste el proyecto de
Participacion infantil y quién puede presentarse
(edades comprendidas entre 12 y 17 afios ambos
inclusive). Si hay mas de una persona candidata
votaran a quién quieren como representante. Se
informara en la asamblea de quién es el educador o
educadora que va a acompafiar en este proyecto.

]LAa Direccion del Proyecto estara formada por una
figura profesional que ya ejerza la direccion en alguno de los
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ocho centros, y por un secretario o secretaria que seran
elegidos o elegidas a posteriori dentro del Consejo de
Participacion.

Consolidacion del Consejo de Participacion Infantil.

Para la creacion del Consejo, se regularon unos

estatutos apoyados y aprobados por la direccion de la
asociacion. Los estatutos buscan reflejar la parte legislativa
que debemos cumplir como Consejo y crear el orden necesario
para que todas las elecciones y decisiones se rijan de modo
democratico y participativo.

/2
Gon los Estatutos el proyecto queda regulado y

constituido como punto fuerte de la asociacion, quedando asi
manifiesta la defensa y lo primordial de la participacion
infantil y la formaciéon de una ciudadania democratica. El
proyecto se constituye por tiempo indefinido. Los estatutos
quedan divididos en cuatro capitulos que recogen un total de
quince articulos, los cuales fueron firmados por la presidenta
de la asociacion.

Capitulo I: Denominacion, fines, domicilio y ambito.

Capitulo II: Organo de representacion: Los articulos
recogidos en este capitulo son muy importantes pues definen
quién y como se formara el consejo y sus funciones.

Capitulo I1I. Asamblea General: Se define a través de
sus articulos las caracteristicas de las convocatorias, y el
proceso de votacion para conseguir acuerdos.

Capitulo IV. Régimen Econdmico.
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Reuniones del CPI

Las asambleas del Consejo se estan realizando

aproximadamente cada mes y medio, con una duracion de dos
horas y media, en una sala que nos cede el ayuntamiento de
Burjassot. Para cada reunion, la secretaria, envia previamente
una circular informativa de convocatoria donde se explicitan y
recuerdan los puntos que se van a tratar o cOmo va a estar
estructurada. El esquema es el siguiente:

1. jPrimero merendamos! En cada reunion, un centro
es el encargado de sorprender a las demas personas
con una elaboracion casera. En este momento nos
encontramos, conversamos de manera distendida.

2. Luego, jdinamica! los juegos son obligatorios en
nuestras sesiones. Pueden ser de presentacion,
cohesion del grupo... En cada reunion uno de los
centros se responsabiliza de traerlas y realizarlas.

3. Tratamos las consultas pendientes, exponemos
nuevas ideas, organizamos propuestas. Creamos
comisiones de trabajo.

4. Serepasan los acuerdos tomados. Firmamos el Acta
de reunidon de participantes. Agendamos nuestra
proxima reunion y repartimos tareas: merienda,
dinamicas, material formativo...

4
| .
EI Consejo cuenta con una cuenta de correo

electronico propia donde todos y todas las representantes
tienen acceso por igual, y donde la secretaria tras finalizar cada
asamblea sube el acta resumen donde se describe que se ha
realizado y que acuerdos se han tomado. A través de este
correo se puede tener acceso a un drive donde se recogen todos
los documentos relacionados con el Consejo: actas
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escaneadas, estatutos, material de trabajo, bibliografia,
documentos formativos, legislacion. Es un espacio que facilita
el seguimiento de consulta y a su vez se convierte en una
fuente de informacion y de memoria de todo lo que se va
realizando. Ademas, tenemos un grupo de whatsapp donde
tenemos acceso todos y todas las representantes del Consejo
para resolver o platear dudas que van surgiendo en el proceso.

Dindmicas participativas

En el Consejo de Participacion se han llevado a cabo

dindmicas participativas que han logrado poner en practica las
decisiones tomadas, asi como la planificacion de actividades.
En estas dindmicas participativas se ha exigido que la
metodologia utilizada respetase los canales adecuados para
que los nifos, nifias y adolescentes, pudiesen comunicarse:

+ Todos y todas las participantes nos hemos situado en
circulo en el mismo espacio de discusion, facilitando
estar a la misma altura visual.

+ Hemos respetado los espacios de silencio facilitando
herramientas como el dibujo o el juego.

+ No se interrumpen las intervenciones, se escucha y se
garantiza un orden (mano alzada)

+ Contamos con un STOP dibujado de alarma para
frenar la manipulacion por parte de algiin educador/a
en la conversacion (habla demasiado, se dirige de
manera directiva...)

+ Se realizan preguntas que faciliten que los nifios, nifias
y adolescentes, hablen libremente y muestren su
opinion.

+ El ambiente siempre serd de acogimiento y carifio
basandonos en nuestros valores democraticos y de
educacion emocional (apego).
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+ Se establecen reparto de tareas asignando
responsabilidades por igual.

+ Se ha priorizado los temas que afectan directamente a
los y las menores, y sus necesidades.

+ Recogemos siempre al finalizar la reunion/asamblea
como nos hemos sentido.

Algunos ejemplos de decisiones tomadas y llevadas a cabo por
el Consejo siguiendo estos principios metodologicos serian los
siguientes:

Diserio y eleccion de viaje de fin de curso (2018 y 2019) de la
asociacion.

Una de las primeras responsabilidades que tuvo el

Consejo, fue la de gestionar la actividad que se realiza todos
los afios en SOMLLAR como cierre del curso escolar y que
consiste en una excursion. Hasta ahora el lugar y la fecha eran
decididos exclusivamente por la direccion de la asociacion y
luego se comunicaba a los centros. En el Consejo se disefio
una linea de consultas para decidir el destino. Cada
representante de los nifios, nifias y adolescentes de cada centro
recogio en sus asambleas semanales propuestas y destinos de
todos los nifios y niflas representados. En una asamblea
general del consejo se pusieron en comun y salio elegida la
mas nombrada, en este caso una salida a un parque de
atracciones.

4
ﬂsta idea se present6 como la electa a la direccion de
la asociacion y nos facilitaron el presupuesto que se mostro
abiertamente en una asamblea. Juntos evaluamos las
dificultades por el bajo presupuesto de realizar esta actividad
y los nifios, nifias y adolescentes, se encargaron de trasladar

397



esta informacion a los centros donde se volvieron a recoger
otras alternativas mas accesibles. Finalmente, se organiz6 una
salida a un parque acuatico que fue un éxito principalmente
porque la idea habia surgido de todos los nifios, nifias y
adolescentes, y estos sabian que se habia organizado por sus
representantes.

Comisiones de trabajo para fuentes de financiacion del
proyecto

A través de una lluvia de ideas de necesidades del

Consejo, se expone la importancia de contar con mas
presupuesto de margen para financiar actividades extras o
promocionar y divulgar materiales en los centros. Se crean
grupos de trabajo donde se recogen multiples ideas de
financiacion: mercadillos solidarios, conciertos de grupos
conocidos, venta de productos del huerto que tiene la
asociacion, colaboracion con una cuota simbolica desde cada
hogar. De todas estas ideas recogidas y registradas se crean
tres lineas de financiacion y trabajo. Todas son votadas a mano
alzada y ganan por mayoria simple.

L. Comision de eventos: de manera voluntaria se
crea un equipo de trabajo que ira buscando
contactos para organizar una gala benéfica.

2. Cuota periddica solidaria (mensual) de cada
centro de 10 euros. Se crea una cuenta bancaria
especifica del consejo. La directora del consejo
se encarga de trasladar la idea propuesta al
equipo directivo de la asociacion y una vez
aprobada democraticamente se transmite como
medida al resto de los centros.

3. Rifa de una bicicleta. Las papeletas se
repartiran en los centros para que, tanto
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representantes del Consejo como el resto de la
asociacion participen en su venta.
Diseiio del Logo.

Los nifios, nifias y adolescentes manifiestan a través

de una de las consultas de la asamblea el deseo de tener un
logo como Consejo. Se convoca un concurso donde hay que
presentar un disefio grafico y un eslogan. Se establece que
participaran los miembros del Consejo y que luego sera
elegido por mayoria simple y mano alzada.

Algo mas que un proyecto, una oportunidad

v
ﬂl Consejo de Participacion infantil se ha convertido

en un desafio que estamos mimando con mucho carifio y
dedicacion. El grupo se ha ido conformando de manera muy
natural y el ambiente generado es calido y sanador. La primera
idea de mantener asambleas ocasionales se ha ido desechando
y tenemos la necesidad de juntarnos, siempre hay ganas de
volver, siempre con nuevas propuestas de mejora.

4
vTodos y todas nos esforzamos en que este proyecto,

nuestro proyecto, adquiera la relevancia suficiente y crezca
siendo un modelo a seguir. Sobre todo, porque son ellos y ellas
quienes lo estan construyendo. El reto de ser diferentes, con
nuestras diversas capacidades matiza de magia las sesiones.
En nuestros espacios no somos nifios y nifias tutelados o
educadores/as, partimos de nuestro rol, obvio, pero lo
transformamos con nuestra historia vital, facilitando nuevas
miradas, nuevas formas de ser y estar. La ilusion proyectada
por todos y todas, las dudas y los miedos sinceros, se recogen
en grupo y se comparten. Escuchar empodera, y hacerles
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protagonistas y participes de las decisiones les beneficia.
Realizar actividades que podemos cumplir, poco a poco
fortalece al grupo sembrando mas ideas positivas y
creatividad.
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CAPITULO 27

4CUANDO TOMASTEIS CONCIENCLA
DE TENER DERECHOS?

DEL PATERNALISMO AL
PROTAGONISMO EN LA EDUCACION
EN DERECHOS HUMANOS

Marta Beatriz Esteban y Ana Maria Novella

-Grupo de Investigacion en Educacién Moral,
Universidad de Barcelona-

Introduccion

4
| . . ;.
En el transcurso de las siguientes paginas®' se

exponen algunos de los resultados obtenidos a partir de una
investigacion®” sobre participacion adolescente llevada a cabo

31 El capitulo se inscribe en la investigacion de tesis doctoral que
estan llevando a cabo las autoras, como doctoranda y directora
respectivamente, en el marco del programa de doctorado
Educacion y Sociedad de la Universidad de Barcelona y en
vinculaciéon al proyecto I[+D+i “Infancia y Participacion.
Diagnostico y propuestas para una ciudadania activa e inclusiva
en la comunidad, las instituciones y la gobernanza” (RTI2018-
098821-B-100).

32 Proyecto Ciudadanos Inteligentes para Ciudades Participativas
(SMARTO01/2017) seleccionado en la Convocatoria de
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en la ciudad de Barcelona. En concreto, nos centramos en lo
que las y los informantes, adolescentes de entre quince y
diecisiete afios, nos relataron cuando les lanzamos la pregunta
Jcuando tomasteis conciencia de tener derechos? con el
objetivo de revelar qué hitos y espacios son determinantes de
cara a la toma de conciencia de ser sujetos de derechos, esto
es, de estar en disposicion de los mismos para su ejercicio,
reivindicacion y defensa.

En el estudio se han llevado a cabo seis grupos de

discusion en los que han participado sesenta y cinco
adolescentes, estudiantes de 3° y 4° de Educacion Secundaria
y de 1°y 2° de Bachillerato, de seis centros educativos tanto
publicos como concertados. Sus relatos subrayan el valor del
protagonismo en la toma de conciencia de estar en disposicion
de derechos. Asimismo, el concepto de ecosistema educativo
emerge como sustancial puesto que esta toma de conciencia no
necesariamente ha de darse al amparo del contexto de la
educacion formal.

Los derechos de la infancia y la adolescencia: un siglo
de historia

E\l siglo XX fue a los derechos de la infancia (y de

las mujeres, y de los pueblos colonizados, y de los colectivos
LGTB+, etc.) lo que el siglo XVIII a los derechos del hombre
[sic]. Mas, /cual es el origen de los derechos de la infancia?
Hay quienes lo sitian en 1924 con la Declaracion sobre los
Derechos del Nifio ratificada en Ginebra por la Asamblea
Internacional de la Liga de Naciones, sin embargo, hay hitos
anteriores los cuales estimamos deben ser considerados dada

Financiacion de Proyectos de Investigacion Interuniversitaria de la
Unioén Iberoamericana de Universidades
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su singularidad y extraordinaria actualidad. Nos estamos
refiriendo, por un lado, a la Declaracion de Moscu sobre los
Derechos del Nifio y de la Nifia de 1918 y, por otro, a la Carta
Magna Libertatis para los Nifios de 1919.

]LAa Declaracion de Moscu nacid en el seno de la

Rusia revolucionaria de la mano de un grupo de pedagogos
reunidos en la asociacion “Educacion Libre para los Nifios™.
Bajo su posicionamiento, y frente al enfoque proteccionista
tradicional, debia emerger una nueva mirada hacia la infancia
de reconocimiento de sus capacidades y de su condicion de
personas de presente (Liebel, 2016). Un afio después, el
pediatra Janusz Korczak publicaba su Carta Magna en la que
establecia lo que consideraba eran los tres derechos
fundamentales de la infancia, a saber: el derecho a vivir el
presente, el derecho a ser uno mismo y el derecho a la muerte
(Liebel, 2009; Bacares, 2011; Barna, 2012). Una vez mas se
hacia hincapi¢é en que nifias y nifios no son personas en
construccion sino personas completas con derecho a tener un
presente.

4
] . . ’
E,n la actualidad, el referente inequivoco en cuanto a

derechos de la infancia es la Convencion de los Derechos del
Nirio (CDN) de 1989, de la cual emana la Observacion General
n°20 de 2016 del Comité de los Derechos del Nifio sobre la
efectividad de los derechos del nifio durante la adolescencia.
De acuerdo con Villagrasa y Ravetllat (2015), la CDN
reconoce a nifias y nifios como titulares de derechos y con
autorizacion para ejercerlos. No obstante, a dia de hoy
persisten aquellas representaciones sociales sobre la infancia
que giran en torno a concepciones tales como “la futura
ciudadania”, los “no capaces” o los “semiciudadanos” (Cohen,
2005; Ramiro y Aleman, 2016). Ante esto nos cuestionamos,
coincidiendo con Gaitan (2018: 38), si por el camino de la
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CDN “nos alejamos de la comprension de los derechos de la
infancia como «derechos de los seres humanos cuando somos
nifios» y, muy al contrario, contribuimos a la construccion de
un campo «segregado» de derechos «infantiles»”.

Tomar conciencia de ser sujeto de derechos: la
funcion de la educacion

]LAa toma de conciencia de ser sujeto de derechos es

uno de los elementos cardinales del trabajo que aqui
presentamos. A este respecto partimos de dos interrogantes:
(qué se considera como toma de conciencia? y ;cudl es, o
deberia ser, el papel de la educacion para alcanzar esta toma
de conciencia en relacion con la subjetivacion de estar en
disposicion de derechos y de la agencia para ejercerlos?.

Si atendemos al significado etimoldgico del

concepto conciencia esta es “saber algo dandose cuenta que se
sabe o bien tener una experiencia advirtiendo el sujeto que la
tiene”. En cuanto a la toma de conciencia, Piaget (1980: 50) la
define como “una reconstruccion en el plano superior
[consciente] de lo que ya esta organizado, pero de otra manera,
en el plano inferior [inconsciente]”. Dicho de otro modo, solo
podemos tomar conciencia reflexionando sobre aquello con lo
que, de un modo u otro, ya hemos tenido contacto
previamente. Organista (2005) nos recuerda que Piaget
consideraba que es mediante la resolucion de problemas
concretos que podemos adquirir conciencia de algo, lo cual es
descrito por Liebel (2018: 69) como la vision critica de las
circunstancias de vida, que unicamente puede ser adquirida si
nifias y nifios tienen, en su cotidianidad, “la posibilidad de
enfrentar realmente estas circunstancias”.
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4
[
E\,ducar en Derechos Humanos favorece el desarrollo

de una personalidad ciudadana y, por ende, la toma de
conciencia de ser sujetos de derechos aunque no en cualquier
caso ni de cualquier modo. Mujica (2002) advierte que
convertir los derechos en un contenido curricular si bien
facilita que se conozca y reconozca su existencia e
importancia, lo cual designa como aceptacion intelectual, por
otro lado anula el potencial transformador inherente a los
mismos. Para activar este potencial transformador es
necesario, por un lado, que este aprendizaje tenga un carécter
vivencial, experiencial y practico y, por otro, suscitar una
actitud de defensa de los mismos poniendo en valor la
dignidad de todos los seres humanos. De esta suerte podria
afirmarse que la educacion en Derechos Humanos deberia
comprender “una metodologia experiencial y activa, donde la
gente confronte ideas, problematice su realidad y enfrente
situaciones y problemas de la vida personal o colectiva”
(Magendzo, 2003: 25).

vV
) N .
E\n Espafia, la educacion en Derechos Humanos ha

tomado distintas formas desde que fuera reinstaurada la
democracia, aunque nunca ha sido tratada como una
asignatura o materia de estudio en si misma. El primer gran
intento se dio con la llegada de la LOGSE®, en 1990, uno de
los objetivos de la cual era la formaciéon en el compromiso
democratico mediante la educacion en valores €ticos y civicos
de manera transversal a lo largo de las etapas basicas y
superiores. El problema de la transversalidad, tal como
informan Gracia y Gozalvez (2016), es el de carecer de un plan
de evaluacion concreto. Ello conlleva a que esta tipologia de
contenido se diluya e incluso margine puesto que se acaban

33 Ley Organica General del Sistema Educativo
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anteponiendo aquellos cuyo aprendizaje si debe ser
forzosamente evaluado. La LOE* de 2006 intenté soliviantar
esta problematica incorporando la materia “Educacion para la
Ciudadania” en las etapas primaria y secundaria, la cual
provocod gran controversia entre las distintas facciones
politico-ideoldgicas del Estado siendo finalmente eliminada
por la LOMCE®, en 2013, ley que reforzé el papel de la
religion desplazando la formacion en valores éticos
convirtiéndola en una optativa de la primera.

Del paternalismo al protagonismo

Deciamos en el apartado anterior que una educacion

en Derechos Humanos que facilitase la toma de conciencia de
ser sujeto de derechos activando su potencial transformador
deberia tener un caracter vivencial, experiencial y practico. A
esto podriamos llamarlo una educacioén en Derechos Humanos
con caracter protagonico. Reconocer a las nifias, nifios y
adolescentes como protagonistas significa superar las
tradicionales concepciones paternalistas hacia la infancia y
adolescencia que limitan su libertad y autonomia (Dworkin,
2017). Ello implica su descolonizacion, esto es, tener en
cuenta sus intereses y tomar en consideracion sus voluntades
(Liebel, 2018).

vV
) . . .
E\l concepto de protagonismo de la infancia nace en

los 70s del siglo pasado en Sudamérica con la educacion
popular y fruto de los movimientos de nifias, nifios y jovenes
trabajadores organizados (NATSs). El giro epistemologico de
los NATs fue el de reivindicarse como sujetos sociales y
actores politicos en lugar de posicionarse inicamente como

3% Ley Organica de Educacion
35 Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa
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victimas, generando asi “una nueva matriz para entender la
educacion en derechos humanos fundamentalmente como un
componente de la promocién de su dignidad, su autoria
ciudadana, de su corresponsabilidad [en la construccion de una
nueva sociedad]” (Cussianovich, 1999: 5). Es justamente aqui
donde reside la diferencia entre instruir en derechos y educar
en derechos: una cosa es conocerlos y otra muy distinta
(re)conocerse con agencia para su ejercicio, reivindicacion y
defensa. Es desde este reconocimiento que se podra dar el salto
al protagonismo.

Ponemos el punto final a este apartado tedrico

haciendo alusion a dos conceptos integradores e
interconectados: las geografias de la infancia y los
ecosistemas educativos. El primero tiene su origen en los afios
90 y explora como los distintos espacios en que transcurre la
vida de las nifias y los nifios influyen en el modo, o los modos,
de construirse socialmente (Disney, 2018). El segundo se
refiere al conjunto de relaciones sociales existentes entre los
actores de una organizacion educativa, barrio o comunidad
dentro de la 16gica de la sociedad en red (Diaz-Gibson y Civis,
2018).

,Qué nos han relatado las y los adolescentes?

]LAOS resultados que aqui se enuncian estan expresados

en dos bloques a modo de transicion entre el conocimiento de
los derechos y la toma de conciencia de estar en disposicion
de ellos, cada uno de los cuales integra tanto los momentos
como los contextos. Los nombres que aparecen en las
nomenclaturas han sido modificados para garantizar el
principio de confidencialidad. Los cursos si se corresponden
con los reales.
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Conocimiento de derechos

]LAas edades en las que identifican que tuvieron

conocimiento de la existencia de los derechos oscila entre los
diez y los quince afios, poniendo especial énfasis en que los
derechos se van conociendo con los afios: «Yo creo que los
vas conociendo a medida que vas creciendo, ;no?» (Joan, 1°
Bach). Es especialmente significativo que en mas de una
ocasion han manifestado que creian que los derechos no se
tenian hasta la mayoria de edad: «Es como que siempre te

limitan como que antes de los 18 no puedes hacer nada» (Tomas,
4° ESO).

vV
| o .
E,n general coinciden en que este conocimiento se

adquiere entre 5° curso de Educacion Primaria (EP) y 1° de
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) ya sea porque se
trata el tema de los derechos de la infancia en concreto o
porque se habla sobre ello en alguna asignatura especifica:
«Cuando hablamos de derechos de la infancia yo creo que fue en
1°de ESO. Yo creo que st sabiamos que teniamos derechos pero
tampoco sabiamos cudles» (Laia, 49°ESO).

]LAas asignaturas que enuncian les han dado a conocer

sus derechos son Ciencias Sociales, Cultura y Valores Eticos,
Filosofia y Ciudadania: «Yo lo supe a partir de que hicimos
cultura y valores éticos que nos daban los derechos que teniamos
cada uno» (Miriam, 4° ESO).

El papel de la familia en el conocimiento de los

derechos se apercibe como relevante: «Mis padres me dicen
“tu tienes derecho a opinar, tu di lo qué piensas y ya estd’»
(Brian, 3° ESO).

Toma de conciencia de ser sujetos de derechos
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4
@onsideran que a medida que crecen van ganando en

autonomia y pueden tomar sus propias decisiones. También
expresan que cuando eran mas pequefias/os no comprendian
las cosas y que, por lo tanto, no tenian conciencia de lo que
hacian. Relacionan el hecho de ir teniendo mas libertad con ir
ganando en responsabilidades, sobre todo en relacion con sus
propias acciones: «Cuando eres pequerio pues no piensas tanto
las cosas» (Soraya, 3° ESO); «Es que hasta que no tienes mas

libertad no eres consciente de toda la responsabilidad que
tienes» (Albert, 4°ESO).

De todos modos, hay quienes perciben que ser

menor de edad menoscaba la agencia para el ejercicio efectivo
de los derechos: «Yo tampoco creo que tengamos muchos
derechos. (...) Tampoco voy a votar y tampoco decido quién es
el alcalde, quiero decir derechos, derechos... los menores de
edad tampoco hay muchos...» (Albert, 4°ESO).

Aprecian que en EP les ensefian sus derechos pero

que no es hasta llegar a secundaria que realmente pueden
gjercerlos, reivindicarlos y defenderlos: «Yo creo que
comienzas a saber que tienes derechos bastante pronto pero creo
que no los empiezas a aplicar o defender [hasta] cuando ya
comienzas a ser un poco mds grande. Quiero decir que a lo
mejor cuando estds en 4° o 5° de primaria te dicen “tu tienes
derecho a decir la tuya” pero a pesar de eso crees que eres
demasiado pequeriio y que a lo mejor no lo puedes decir y que en
1°0 2°de ESO ya lo puedes decir o ya puedes comenzar a decir
“a lo mejor si que puedo decir la mia y defender mis derechosy
(Marc, 4° ESO).

4
También apuntan a que a mayor formacion, mayor
autoconocimiento lo cual les ayuda a descubrir aquello que
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realmente les interesa y por lo que quieren reivindicarse o
luchar: «Y también la formacion te da mds posibilidades e
intereses porque, obviamente, yo no me manifestaré por cosas...
0 sea, no si no me interesa, si no creo en eso» (Jana, 1° Bach).

4
| .y . .
E,n el seno familiar se dan situaciones en que

advierten que sus derechos, vinculados a las
responsabilidades, se van haciendo efectivos segun van
ganando  autonomia:  «Cuanto  mds  grande,  mds
responsabilidades. Te van poniendo mds cosas. Por ejemplo, mi
madre me dice, si quiero hacer algo me dice “hazlo tu, intenta...”
Por ejemplo, si me quiero poner en un curso de inglés ‘“‘ves
buscando...” Antes me lo hacia ella, ahora me lo hago yo, tengo
que ser mas independiente» (Brian, 3° ESO).

A\demés, aprecian que la familia puede ser un

ejemplo sobre como ejercer los derechos: «Por ejemplo, mi
madre va a trabajar con el metro y siempre estd sucio y tiene una
mania... Pues hace fotos y las envia al ayuntamiento y entonces
van y lo limpian. Que si tu te quejas al ayuntamiento pueden,
depende de la cosa, pueden arreglarlo digamos» (Adriana, 3°
ESO).

/
| . . . .« .
fmalmente, vinculado al ejercicio de derechos,

observan que no siempre son respetados por los poderes
publicos, por lo que califican al sistema democratico de
“ilusidén’: «Respecto a ser conscientes de nuestros derechos,
igualmente creo que aprendes la parte tedrica y no tanto por tus
vivencias directamente, sobre todo, la mas notable siempre ha
sido la libertad de expresion. Pues en verdad los derechos nos
los tenemos 100%, sino que estdan condicionados por el gobierno,
por el directivo de donde sea que vives (...). Es simplemente una
ilusion que te hacen parecer “si, tu vives en una democracia, tu
tienes aqui de todo, tienes todos los derechos”» (Mireia, 1°
Bach).
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Conclusiones

4
) .
E\l conocimiento de los derechos, tanto humanos

como de la infancia, es un paso previo ineludible para una
posterior reflexion y toma de conciencia de estar en
disposicion de agencia para el ejercicio de los mismos. Las
geografias en que se conocen estos derechos son diversas,
aunque aquellas que destacan en el presente estudio son el
centro educativo y el seno familiar. Los ecosistemas
educativos se revelan como cruciales en este sentido: la
escuela destaca por su funcion formativa mientras que la
familia emerge como el nucleo en el que se alienta y
ejemplifica el ejercicio de derechos.

]LAO anteriormente descrito nos lleva a inferir que

encomendar la tarea de educar en Derechos Humanos a los
centros educativos es incontestable pero no suficiente. Si
partimos de la conviccion de que para poder ser protagonistas,
las nifias, nifios y adolescentes deben gozar de reconocimiento
y agencia, por un lado, y espacios, por otro, en los que ejercer,
reivindicar y defender sus derechos, no podemos hacer menos
que resolver que es en el conjunto de sus geografias y
ecosistemas educativos donde deberian darse las condiciones
que promovieran y facilitaran la toma de conciencia, durante
la infancia y la adolescencia, de ser sujetos de derechos.

Por otro lado, es alarmante comprobar como la

mirada paternalista hacia la infancia impacta en el modo en
que las y los adolescentes que han participado en la
investigacion se reconocen cuando nos informan de que “de
pequeios” carecian de conciencia o de la capacidad de pensar
sobre lo que hacian. Parecen haber sido atravesadas y
atravesados por las representaciones sociales imperantes que
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LIS LR IN3

les tachan de “incapaces”, “incompletos”, “en construccion”
y que merman su capacidad de actuar de manera libre y
auténoma. A este respecto, afirman que si se les impele, antes
de llegar a la adolescencia, a ejercer sus derechos se perciben
como “demasiado pequefios” para hacerlo, ante lo que nos
preguntamos: ;puede existir tal cosa como ser “demasiado
pequefio” para el ejercicio de unos derechos consustanciales
a este “ser pequefio”?

vV
El potencial transformador de la Educacion en

Derechos puede diluirse si el objetivo de la misma no es el de
aprender a ejercerlos, defenderlos y reivindicarlos. La mirada
adulta hacia la infancia puede ser un posibilitador o un
limitador en lo que se refiere a su autonomia y libertad de
accion. Frente a esto solo podemos hacer un llamado a poner
en valor y hacer avances hacia un verdadero protagonismo de
la infancia y desde la infancia en las diferentes geografias que
integran sus ecosistemas educativos. Un protagonismo que
pase, necesariamente, por el reconocimiento de sus
capacidades, de su condicion de iguales en la diferencia, de su
ciudadania y agencia para ejercer sus derechos de manera
activa, sin que ello suponga desatender sus necesidades
especificas y particulares.
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CAPITULO 28
LOS “YONQUIS” DE CASAS DE
APUESTAS Y JUEGO ONLINE

Alfonso Vazquez Atochero
Universidad de Extremadura

Santiago Cambero Rivero
Universidad de Extremadura

Introduccion

Las casas de apuestas han colonizado nuestras calles,

multiplicandose por siete en los Gltimos cinco afios en Espafia.
Con una imagen renovada y un marketing agresivo, nuestros
adolescentes se enfrentan a un nuevo tipo de dependencia: un
nuevo modelo de ocio, una forma de obtener dinero facil,
identificate con tus idolos, “apuesta” por el deporte... son
alguno de los mensajes que estan haciendo estragos y
generando un problema socio-econdmico que apenas
comenzamos a vislumbrar. Entre las calificadas como nuevas
adicciones estarian los juegos de azar, que han estado presente
a lo largo de los siglos en las distintas civilizaciones humanas,
pero que recobran un auge por la problematica del juego
patologico entre los segmentos de poblacion mas jovenes, a
pesar de las prohibiciones legales. Como ocurre con otros
muchos comportamientos, por diversas circunstancias puede
acabar siendo perjudicial para la persona que lo practica, y el
juego patoldgico es un caso grave para quienes estan en
proceso de desarrollo y formacién como individuos.
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Cuando una persona joven juega con frecuencia, invirtiendo
cantidades de dinero superiores a sus posibilidades y
dedicando mucho tiempo a esta practica social de riesgo
asociada a otros consumos insalubres, llegara a interferir
gravemente en su vida, limitando el desarrollo de otras
actividades propias de su edad. Digamos que el placer por el
juego dejara entonces paso a una sensacion de malestar, pues
se sigue jugando de modo compulsivo, a pesar de los
problemas que le supone en distintos aspectos fundamentales
de su vida. Las secuelas de juego patologico son observables
en los entornos escolares y familiares, alli donde los adultos
responsables pueden intuir lo que estd ocurriendo con ese
alumno, hijo o nieto.

Una investigacion a través de encuesta realizada

entre mas de 4.000 jovenes y adolescentes en Extremadura
revela este problema al alza. Esta investigacion focaliza sobre
las casas de apuestas y el juego online como un fendémeno
creciente en este momento. En los ultimos afios las salas de
apuestas han proliferado con un marketing minucioso y
exhaustivo y una imagen moderna y renovada, las casas de
apuestas, locales otrora extrarradio y casi marginales, se
convierte en centros de ocio juvenil. Las ONG y algunos
movimientos ciudadanos denuncian esta problematica social y
patologica asociada. El Ministerio de Sanidad se conforma
ante la estadistica y declara que “s6lo” un 3% de la poblacion
es potencialmente susceptible de verse afectada por la
ludopatia. Este estudio se ha realizado entre mas de 4.000
alumnos de secundaria y bachillerato y trata de profundizar
ante las inquietudes y motivaciones que lleva a la poblacion
joven a frecuentar estos locales, buscando desentramar las
claves del fenomeno de las adicciones a las apuestas.
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La inusitada velocidad de transformacion de la

sociedad contemporanea hace que cualquier aspecto de la
misma sea reinventado y adaptado a las nuevas pautas y
modelos de consumo. Cualquier proceso humano es
susceptible de ser digitalizado, en algunas caso enriqueciendo
tanto la propia experiencia que, tal como destaca el profético
axioma de Marshall McLuhan “el medio es el mensaje”. Las
apuestas y juegos de azar no son ajenas a este fenémeno y se
han servido de las capacidades del mundo digital para
rejuvenecer y ofrecer un novedoso producto que no deja de ser
un lavado de cara de una actividad tan antigua como la
humanidad misma. La competitividad, siempre presente en
homo sapiens y motor evolutivo, junto al afan de mejorar y
querer superar a los demds son elementos distintivos de
nuestra especie y el gusto por apostar no es mas que un reflejo
de aquellos. En Grecia y Roma las apuestas eran ya una
realidad, y esta practica perfeccion6 en los siglos XVIII y XIX,
en forma de carreras de caballos y galgos.

Las apuestas tienen una trayectoria consolidada y en

algunos casos una amplia aceptacion social. Tampoco
podemos soslayar la jugosa fiscalidad que genera: la Loteria
Nacional en Espafia es una tradicion napolitana que fue
instaurada por Carlos III y que esta funcionando desde el 10
de diciembre de 1763 (http://www.selae.es). Su origen era
permitir al estado una fuente de ingresos sin necesidad de
incrementar los impuestos.
“A imitacion de la Corte de Roma y de otros paises y
con informes de diferentes Ministros de mis Consejos,
he tenido por oportuno y conveniente establecer en
Madrid una loteria”. Carlos III (1763)
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Ha padecido ciertas transformaciones pero ahora es una
institucion que comparte escenario con otro tipo de apuestas
como cupones o quinielas. Las macrocifras que hace publicas
las Sociedad estatal de loterias y apuestas del estado no dejan
lugar a dudas: es un negocio que funciona.

SELAE
EN CIFRAS

FROVIXDOALY
NADCHALLE i
PROVEIDORSS

6533

ik
IMPUESTOS

Imagen I: Cifras de la SELAE. Extraida de la Memoria 2017
de este organismo.

4
Tras la muerte de Franco, en el marco de una

incipiente democracia, el mercado de las apuestas ve un nuevo
nicho de mercado por explotar y comienza a ofrecer a la
sociedad una serie de alternativas hasta entonces desconocidas
o clandestinas en el pais. En 1977 se legalizan otros juegos
como el blackjack y el poquer y en 1981 (Saenz Garcia, 201)
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las maquinas tragaperras se convierten en un nuevo
entretenimiento. En estos momentos se abren casinos y
salones de juego, sobre todo en zonas urbanas y turisticas. Nos
encontramos ante una nueva reconfiguracion de los espacios
de ocio y una nueva topologia. La irrupcion de Internet a nivel
planetario y la consolidacion de la red telematica como un
espacio de utilizacion masivo facilita la presencia de este tipo
de negocios en linea. Este nuevo escenario digital,
desterritorializado, controlar los flujos de comunicacion e
informacion es tarea complicada para los estados, y el mercado
del juego online vende un producto intangible que recauda
grandes cantidades de dinero que se desplazan de manera. Para
intentar controlar, y obtener beneficio de este nuevo negocio,
en 2008 el gobierno socialista de Jos¢ Luis Rodriguez
Zapatero sento las primeras bases legales para la aparicion del
juego en linea. El 27 de mayo de 2011 se crea la Direccion
General de Ordenacion del Juego (DGOJ) y la Ley 13/2011.
Dicha ley persigue dos objetivos. Por un lado, reparte licencias
para que las casas de apuestas —que hasta ese momento
operaban desde el extranjero— tributen en Espafia. Por otro,
resulta ser una garantia de seguridad para los usuarios.

Metodologia

ﬂn septiembre de 2017, la asociacion Atabal puso en

marcha un programa de prevencion en adicciones, haciendo
hincapié en el uso, abuso de las adicciones detectadas: Juegos
de Azar, redes sociales, alcohol, tabaco y otras sustancias
adictivas. Asimismo, durante la puesta en marcha de este
programa, se fue realizando el estudio del perfil de alumnos y
alumnas que presentaban problemas de adiccion, asi como el
perfil de quienes pudieran ser susceptibles de presentarlos en
un futuro.

420



4
Este programa se orient6 al alumnado de centros de Badajoz

y Mérida, desde 1° ESO hasta 2° de Bachillerato, incluyendo
al alumnado de ciclos formativos de Grado Medio y de Grado
Superior. Se aplicaron 4.121 cuestionarios entre noviembre de
2017 y julio de 2018 a estudiantes en dieciséis colegios e
institutos de Educacion Secundaria, Bachillerato, incluyendo
un centro privado de Formacion Profesional y una asociacion
de personas con inteligencia limite o ligera en Badajoz y
Meérida. Los recursos humanos con los que se ha contado para
la puesta en marcha del programa de prevencion han sido una
psicologa y un psicopedagogo, que han llevado a cabo el
desarrollo y ejecucion de todas las acciones, coordinados por
la presidenta de la asociacion Atabal. Y para realizar el
volcado e interpretacion de los resultados, se ha contado con
la colaboraciéon de un ingeniero mecanico, un doctor en
Sociologia y un doctor en Antropologia. Los recursos
materiales para el desarrollo y ejecucion del programa de
prevencion han sido: Las aulas cedidas por los centros
educativos, que incluyen todo el material y mobiliario
necesario para el desarrollo de las actividades y material
fungible que ha sido proporcionado por la Asociacion Atabal.
Los recursos financieros para la contratacion de profesionales
han sido proporcionados por diversas entidades, entre ellas el
Servicio Extremefio de Salud (SEXPE) y Fundacion Caja
Badajoz.

Para el desarrollo de esta investigacion social se optd

por la encuesta, como técnica de analisis cuantitativo, para el
conocimiento en profundidad de las formas de pensamiento,
los sentimientos y las conductas de los adolescentes y los
jovenes sobre las distintas sustancias, tecnologias y practicas
adictivas en la sociedad actual. La encuesta permitié6 medir
aspectos relacionados con las frecuencias, opiniones y
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percepciones sobre estos consumos estudiados en las
generaciones Y y generacion Z. Como se indico, el equipo
técnico de la asociacion Atabal disefio tres tipos de
cuestionarios diferenciados por tematicas con respuestas
cerradas, estructuradas y auto-administrado a una muestra
representativa de estudiantes entre los 14 y los 18 afios de
edad, escolarizados en los distintos niveles educativos de la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), Bachiller y ciclos
formativos de FP. La aplicacion de los cuestionarios se llevo a
cabo en las aulas escolares designadas en cada centro
educativo, previa autorizacion de la direccion de los mismos.
En cada aula se encuest6 al alumnado, siempre que quisieran
participar en esta investigacion mediante cuestionarios
anonimos, informando sobre el interés cientifico-social de
conocer las aptitudes y las actitudes sobre los consumos de
alcohol, tabaco, drogas ilegales, juegos de azar y TIC en la
poblacion adolescente y juvenil de Badajoz y Mérida, donde
se seleccionaron los distintos centros educativos.

Conclusiones y resultados

Los resultados que expondremos a continuacion se

refieren tanto a las apuestas en salas fisicas como a través de
paginas web y aplicaciones para movil. Nos encontramos por
lo tanto en una conexion directa entre adicciones a entornos
digitales y a apuestas, al menos en su forma online, si bien las
adiccion a las apuestas online puede llevar a apostar en una
sala de juegos fisica y viceversa. Se forma por lo tanto una
triangulacion perversa pero no necesariamente vinculante, ya
que una persona que prestan adicién a un juego no tiene por
qué presentar adiccion a las apuestas online, ni al contrario.

A\lgo mas de un tercio de los entrevistados afirmo
haber apostado, establecimiento autorizado como on-line.
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Segtin datos de la Direccion General de Ordenacion del Juego
(2017), a medida que mas joven sea el apostador, mas posible
es que sus apuestas sean online. A medida que la edad aumenta
prefieren el juego en sala y maquinas tragaperras en
establecimientos convencionales como bares. También se ha
detectado que los chicos apuestan mas que las chicas: dos
tercios frente a un tercio. Por otra parte, milenial y posmilenial
tienen mas conocimientos tecnoldgicos que generaciones
anteriores, lo que les permite manejar mejor los dispositivos
moviles y encuentran alternativas para burlar los sistemas de
bloqueo que las empresas de apuestas ponen para evitar el
acceso a menores. Sobre los problemas de dependencia, el
20% de los menores que ha intentado dejar de jugar no lo ha
conseguido. El 80% que no ha intentado dejar de jugar
reconoce que pueden encontrar dificultades para ello si se lo
plantearan. Un 8% afirma jugar muy a menudo cantidades
superiores a las previstas con lo cual vislumbramos un
problema de si no dependencia, si falta de autocontrol.
Ademas, un 21% afirma haber jugado con dinero ajeno. Y un
10% dice que miente sobre las cantidades apostadas y las
ganadas. La edad de inicio se adelanta bastante sobre la
establecida legalmente, afirmando algunos jugadores que
comenzaron a los 14-15 afios

Agradecimientos: Asociacion  Atabal y

especialmente su presidenta Peligros Folgado Cordovés.
También al resto de participantes de este estudio: Carlos
Barroso Toro, Santiago Cambero Rivero, Eva Herculano
Folgado y Abraham Urbano Montesino. Los datos expuestos
en esta comunicacion y parte de los textos estan extraidos del
libro “Adicciones clasicas y emergentes. Apuestas, drogas y
tecnofilias” editado por la Diputacion de Badajoz.
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CAPITULO 29
TECNOFILIAS: ADICCION A
DISPOSITIVOS TECNOLOGICOS

Alfonso Vazquez Atochero
Universidad de Extremadura

Santiago Cambero Rivero
Universidad de Extremadura

Introduccion

I[nternet ha revolucionado el mundo. Artifice de la

expansion de la Sociedad del Conocimiento es sin duda el
catalizador de cambio mas poderoso que ha conocido la
humanidad. Ocio, trabajo, relaciones con la administracion y
demas gestiones cotidianas se han transformado en los tltimos
afios. Sin embargo, tal como anticipé Marshall McLuhan, el
medio es el mensaje, y nifios, adolescentes -aunque también
adultos- han sucumbido ante la erdtica de la comunicacion-
ocio digital, viendo como sus relaciones e interacciones con su
entorno proximo se ven afectadas hasta niveles patologicos.
En las tultimas décadas han surgido otras nuevas practicas
adictivas provocadas por el consumo compulsivo de las TIC,
denominadas tecnofilias, dado el elevado grado de
dependencia a las tecnologias digitales, principalmente a la
telefonia movil, los videojuegos o las redes sociales en
Internet. Cuando una persona no puede adquirir un nuevo
producto tecnoldgico o carece de conexion a Internet, se
frustra elevando los niveles de estrés y ansiedad, pudiendo
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sufrir una crisis nerviosa ante la necesidad de estar conectado
24 horas durante los 7 dias a la semana, segin la American
Academy of Child and Adolescent Psychiatry (AACAP).
Lamentablemente, hay milenial y posmilenial que estan
experimentando sensaciones similares a las que enfrentan los
adictos a sustancias adictivas (alcohol, cocaina u otras), de ahi
que aquella conducta que generaba placer al utilizar tecnologia
digital, cuando es incontrolable y se repite como habito
permanente puede degenerar en una dependencia tecnologica
o tecnofilia que impiden una vida normal.

Una encuesta realizada entre mas de 4.000 jovenes y

adolescentes revela este problema a causa de Internet, el
mundo esta cambiando a un ritmo tan acelerado como
inaudito en la historia de la humanidad. Nunca hasta ahora
habiamos asistido a una voragine tecnologica que hubiera
condicionado y transformado tantos aspectos del ritual
cotidiano de los seres humanos. La inusitada velocidad de
transformacion de la sociedad contemporanea hace que
cualquier aspecto de la misma sea reinventado y adaptado a
las nuevas pautas y modelos de consumo. Cualquier proceso
humano es susceptible de ser digitalizado, en algunos casos
enriqueciendo tanto la propia experiencia que ésta supera la
dimension convencional del proceso en si, dando mas
protagonismo al uso de la tecnologia que la propia accion per
se; tal como destacaba el profético axioma de Marshall
McLuhan “el medio es el mensaje”. La propia erdtica que
rodea al mundo digital hace que tanto el consumo de productos
tecnoldgicos (ordenadores, moéviles y tablets) como su uso
abusivo genere relaciones de dependencia. En este estudio,
partiendo de mas de 4000 encuestas, analizamos los tiempos
de acceso a videojuegos y el posible aislamiento que este
nuevo modelo de ocio pueda llegar a producir en jovenes y
adolescentes.
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4
) . . .
EI ser humano necesita sentirse vinculado a algo.

Vinculado a otros humanos, al territorio, a una creencia mas o
menos ficticia 0 a una sustancia. Las adicciones forman parte
de su propia esencia. Hasta cierto punto pueden pasar
disimuladas o subyacen latentes en el subconsciente hasta que
se den las condiciones propicias para que afloren. La adiccion
a sustancias es un componente presente en la constitucion del
ser humano desde tiempos remotos y existen estudios basados
en restos arqueologicos que prueban que desde hace milenios
los primeros humanos ya consumian sustancias adictivas. Ya
fueran los chamanes para alcanzar un estado de conexion
divina, como estimulante ante un peligro que amenazase al
grupo y ante el que habia que luchar o para alcanzar la euforia
en celebraciones colectivas. Mas dificil es probar
comportamientos adictivos comportamentales en etapas tan
tempranas de la humanidad, pues no fosilizan ni quedan
registrados en manera alguna en estos registros arqueologicos.
Sin embargo, ya sea a sustancias o a acciones, las adicciones
comparten la misma base y la misma premisa: necesidad de un
consumo abusivo que supera el control del consumidor, y asi
lo recoge el diccionario de la Real Academia espaiiola:

1. f. Dependencia de sustancias o actividades nocivas para la
salud o el equilibrio psiquico.
2. f. Aficion extrema a alguien o algo.

4
g)i bien la adiccion no es una sensacion nueva -pues es

inherente no sélo de homo sapiens, sino de otras muchas
especies-, si que han aparecido nuevas formas de ellas con el
paso del tiempo, aunque todas las dependencias, pretéritas o
actuales, a sustancias o comportamentales, forman una misma
realidad en la que el individuo sucumbe a un estimulo externo
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ante el que no tiene voluntad para sobreponerse ante el que se
siente dominado. La dependencia hacia los medios
tecnologicos que analizaremos en esta comunicacion no es tan
diferente del resto dependencias. A fin de cuentas el medio es
novedoso y atractivo, pero la necesidad humana de consumir
y el riesgo de verse atrapado en una voragine que nos impide
apartarnos del consumo conspicuo e irracional no es nuevo.
Neus Colomer (2012) las analiza en su libro Las nuevas
adicciones y habla, entre otras, de la adiccion al trabajo, al
aspecto fisico, a la limpieza o a la compra. Adicciones que en
algunos casos no llegan a ser graves y no suponen un trastorno
serio de la personalidad. Pero dado que los limites entre
adiccion y conducta saludable a veces no estan claros o son
dificiles de establecer, pueden generar un conducta
compulsiva sin llegar a ser patologica.

“La sociedad relaciona el concepto de adiccion con el
consumo de drogas, pero una adiccion es todo aquello
que pasa a ser el eje de nuestra existencia sin que
tengamos control sobre ello. Una adiccion domina
nuestra vida cotidiana, influye sobre nuestro estado de
animo, condiciona nuestra conducta, se interpone en
nuestras relaciones, nos hace sentir distintos, en
inferioridad de condiciones, con un terrible secreto que
esconder.” (Colomer, 2012, pag. 9)

Los escenarios digitales que han transformado todas

las esferas de la vida y socializacion el ser humano en las
ultimas décadas son un entorno ideal para generar nuevas
dependencias. Estas dependencias pueden ser sobre el propio
medio en si asi como sobre los diferentes "servicios" que
ofrecen punto también el mercado tangible, el hardware
supone una red importante de dependencia y atrapa al
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consumidor como ocurre con otros productos. Asi,
distinguimos una triple dimension cuando hablamos de
dependencia tecnologica:

1. Un culto al objeto que hace que los consumidores se
sientan obligados a consumir objetos y a sustituirlos
por versiones mas recientes. Esta dependencia puede
ser genérica o concreta. A veces la necesidad es
consumir el desarrollo tecnoldgico (ordenadores mas
potentes, camaras fotograficas con mas resolucion,
moviles con mas prestaciones...) pero otras veces es
consumo de marca o de imagen. En este tltimo caso
podemos resaltar la imagen casi mesianica de algunas
marcas que genera clientes dispuestos a desechar
productos a un ritmo compulsivo para adquirir las
ultimas versiones

2. Enun orden similar encontramos a los adictos al uso en
si, que se manifiesta en la dependencia a una tecnologia
concreta: el movil, la tablet, la consola, la pulsera de
actividad, wearables,...

3. En ultimo caso vamos a hablar de las adicciones a
servicios concretos. Muchas veces estos servicios
digitales tienen su dimension convencional o
analogica, que puede o no despertar la misma pasion
que su renovacion digital (nunca antes hubo tanta
pasion por la fotografia como con la aparicion de
camaras digitales y redes para compartir imagenes)

Metodologia
ﬂn septiembre de 2017, la asociacion Atabal puso en

marcha un programa de prevencion en adicciones, haciendo
hincapié en el uso, abuso de las adicciones detectadas: Juegos
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de Azar, redes sociales, alcohol, tabaco y otras sustancias
adictivas. Asimismo, durante la puesta en marcha de este
programa, se fue realizando el estudio del perfil de alumnos y
alumnas que presentaban problemas de adiccion, asi como el
perfil de quienes pudieran ser susceptibles de presentarlos en
un futuro. Este programa se orient6 al alumnado de centros de
Badajoz y Meérida, desde 1° ESO hasta 2° de Bachillerato,
incluyendo al alumnado de ciclos formativos de Grado Medio
y de Grado Superior. Se aplicaron 4.121 cuestionarios entre
noviembre de 2017 y julio de 2018 a estudiantes en dieciséis
colegios e institutos de Educacion Secundaria, Bachillerato,
incluyendo un centro privado de Formacion Profesional y una
asociacion de personas con inteligencia limite o ligera en
Badajoz y Mérida. Los recursos humanos con los que se ha
contado para la puesta en marcha del programa de prevencion
han sido una psicéloga y un psicopedagogo, que han llevado a
cabo el desarrollo y ejecucion de todas las acciones,
coordinados por la presidenta de la asociacion Atabal. Y para
realizar el volcado e interpretacion de los resultados, se ha
contado con la colaboracion de un ingeniero mecéanico, un
doctor en Sociologia y un doctor en Antropologia. Los
recursos materiales para el desarrollo y ejecucion del
programa de prevencion han sido: Las aulas cedidas por los
centros educativos, que incluyen todo el material y mobiliario
necesario para el desarrollo de las actividades y material
fungible que ha sido proporcionado por la asociacion Atabal.
Los recursos financieros para la contratacion de profesionales
han sido proporcionados por diversas entidades, entre ellas el
Servicio Extremefio de Salud (SEXPE) y Fundacion Caja
Badajoz.

Para el desarrollo de esta investigacion social se optd

por la encuesta, como técnica de analisis cuantitativo, para el
conocimiento en profundidad de las formas de pensamiento,
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los sentimientos y las conductas de los adolescentes y los
jovenes sobre las distintas sustancias, tecnologias y practicas
adictivas en la sociedad actual. La encuesta permitié6 medir
aspectos relacionados con las frecuencias, opiniones Yy
percepciones sobre estos consumos estudiados en las
generaciones Y y generacion Z. Como se indico, el equipo
técnico de la asociacion Atabal disefio tres tipos de
cuestionarios diferenciados por tematicas con respuestas
cerradas, estructuradas y auto-administrado a una muestra
representativa de estudiantes entre los 14 y los 18 afios de
edad, escolarizados en los distintos niveles educativos de la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), Bachiller y ciclos
formativos de FP. La aplicacion de los cuestionarios se llevo a
cabo en las aulas escolares designadas en cada centro
educativo, previa autorizacion de la direccion de los mismos.
En cada aula se encuest6 al alumnado, siempre que quisieran
participar en esta investigacion mediante cuestionarios
anonimos, informando sobre el interés cientifico-social de
conocer las aptitudes y las actitudes sobre los consumos de
alcohol, tabaco, drogas ilegales, juegos de azar y TIC en la
poblacion adolescente y juvenil de Badajoz y Mérida, donde
se seleccionaron los distintos centros educativos.

Conclusiones y resultados

4
ﬂsta investigacion analiza el uso de las TIC, pues los

milenial y los posmilenial estdn influidos como “nativos
digitales” (Prensky, 2010) de la potente cultura digital en la
que se manejan con habilidad tecnoldgica, y que impacta
manifiestamente en la cotidianidad de sus vidas. El imaginario
colectivo de los adolescentes y jovenes no imaginan un mundo
sin tenencia de teléfonos moviles o smartphone, tabletas u
ordenadores portatiles, conectados a través de un Internet con
mas capacidad para realizar multiples actividades
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(comunicacion  telematica, intercambio de archivos
multimedia, creacion y participacion en foros virtuales,
videojuegos, apuestas online, funcionales,...) on-line y off-
line. Las TIC ofrecen un espacio interactivo en el que los
milenial y los posmilenial encuentran una via tanto de
exploracion y construccion, como de auto-presentacion de sus
propias identidades, segin se detalla en el estudio “Las TIC y
su influencia en la socializacion de adolescentes” (FAD,
2018). La oportunidad que ofrecen los entornos digitales para
relacionarse, relajarse y reaprender el mundo globalizado en el
que vivimos, les invita a crear identidades y percepciones que
mezclan lo virtual con lo fisico, lo cognitivo con lo emocional,
lo espacial con lo temporal, entre otras opciones alrededor del
“yo digital”. En la actualidad, WhatsApp, Line, Telegram,
SMS, Facebook, Instagram, Twitter, Wattpad, Snapchat, You
Tube,..., forman parte del acervo digital entre los milenial y
posmilenial, como redes sociales que permiten relacionarse
con otros, desde perfiles del “yo digital”.

Los resultados obtenidos demuestran que tres de cada

cuatro jovenes juegan a videojuegos. Dependiendo del
videojuego, una partida puede disputarla una sola persona
contra la maquina, dos o mas personas en la misma maquina,
o bien multiples jugadores en linea via Internet, compitiendo
colaborativamente contra la maquina o entre si. De las
encuestas se extrae que los chicos suelen jugar mas que las
chicas, un 74% frente a un 26% con lo que se puede deducir
que el mundo de los videojuegos estd marcado por el
predominio masculino. En el ranking de los 50 mejores
personajes en videojuegos mas iconicos del siglo XXI, segin
la revista Rolling Stone, se observa que Gnicamente hay dos
personajes femeninos y la amplia mayoria son masculinos.
Respecto al tiempo empleado, el 35% juega menos de 2 horas
a la semana, y el 28% entre 2 a 5 horas a la semana, seguido
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del 20% entre 5 a 10 horas, y por ultimo, el 17% mas de 10
horas a la semana. Ademas del tiempo dedicado, hay otros
aspectos personales relativos a la practica de los videojuegos
que fueron considerados de interés cientifico-social, como que
el 53% sentia ansiedad y frustracion si por cualquier motivo
no accedia a su sesion de juego. Segln los especialistas
clinicos, los sintomas de las adicciones suelen ser los intentos
fallidos de salir del problema, la abstinencia, la tolerancia, la
preocupacion excesiva y el engafio propio o ajeno. El 32 %
dice intentar limitar el tiempo de conexidn, sin conseguirlo,
frente al 69,14% que parece controlar los tiempos y evitar
perder la nocién del tiempo mientras juega, con lo que casi un
tercio podria presentar ciertos problemas de dependencia a las
videoconsolas o dispositivos electronicos de videojuego. B Un
15% afirmé mentir respecto al tiempo que realmente pasaba
jugando. S6lo un 20% reconocio cierto aislamiento y descanso
en el rendimiento académico. Ademas, una amplia parte de los
entrevistados puso de relevancia que los escenarios digitales
pueden ser un nuevo medio de socializacion con amistades
virtuales, conocidos directamente en el medio online, y las
amistades presenciales u offline pudiendo compartirse en la
vida real entre amistades.
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CAPITULO 30

PERTURBACOES DO SONO:
IMPLICACOES DA VISUALIZACAO DE
TELEVISAO NO SONO DE CRIANCAS E
ADOLESCENTES

Jardel Mendes, Rita Figueiredo. Sara Cunha,
Vanessa Silva

- Escola Superior de Enfermagem de Coimbra-

Introduciao

@ sono tem uma importancia extrema no bem-estar,

aprendizagem e desenvolvimento mental. Desta forma, um
sono adequado na infincia tem influéncia, posteriormente, na
vida adulta (Bruni, 2010). Sendo uma area do funcionamento
da crianca de grande importancia na sua vida, o sono, pode ser
um desafio tanto para os pais como para as criangas.
Problemas do sono sdo comuns durante o periodo da inféncia,
na idade escolar e na adolescéncia, tornando-se numa fonte
comum de preocupagdo por parte dos pais (Davis, Parker &
Montgomery, 2004 como referido por Salavessa & Vilarica,
2009). Estudos recentes revelaram o impacto negativo da
visualizagdo didria de televisdo e uso de outros dispositivos
eletronicos (tablet, smartphone e computador) na duracdo e
qualidade do sono (Nuutinen, Ray & Roos; Cespedes et al.
como referido por Brambilla et al., 2017). Assim, temos como
objetivos compreender a relacdo entre o uso de aparelhos
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eletronicos e problemas do sono e perceber o contributo dos
pais e enfermeiros na melhoria do sono das criangas.

O sono na crianca

@ sono ¢ um estado fisiologico que, normalmente,

ocorre de maneira ciclica e se encontra dividido em duas fases:
a fase REM (Rapid Eye Movement) (com movimentos
oculares rapidos) e a NREM (Non-Rapid Eye Movement) (sem
movimentos oculares rapidos). No sono NREM, ocorre
relaxamento muscular comparativamente ao estado de vigilia,
subdividindo-se em 4 etapas, sendo o estagio IV a fase mais
profunda do sono NREM. Relativamente ao sono REM, este
caracteriza-se por ser um estagio profundo de dificil despertar
e € nesta fase que ocorrem os sonhos. Em condi¢des normais,
geralmente, realizam-se cerca de 5 a 6 ciclos de sono NREM-
REM, durante uma noite de 8 horas de sono (Fernandes, 2006).

N 0 que diz respeito a arquitetura do sono, sabe-se

que esta se altera em funcdo da idade. Por volta dos seis anos
de idade a duragdo da fase REM comeca a diminuir, até
estabilizar numa propor¢do de 20% por noite. Da mesma
maneira, a duracdo do sono durante o periodo escolar, diminui
(Roffwarg, Muzio & Dement, 1996; Anders, Sadeh &
Appareddy, 1995; Tynjild, Villberg & Kannas, 2002, como
referido por Klein & Gongalves, 2008).

A necessidade de sono, como ja vimos, ¢ individual

¢ pode mudar de acordo com o periodo escolar. Criangas em
periodo pré-escolar dormem aproximadamente 12 a 13 horas
por dia, enquanto em periodo escolar dormem cerca de 10 a 12
horas, tendo resisténcia ao sono durante o dia (Fernandes,
2006 como referido por Santos, Barbosa, & Felden, 2015). A
duragdo apropriada do sono é um aspeto frequentemente
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descurado, sendo que a restrigdo do numero de horas de sono
pode ter as mesmas repercussoes que as outras perturbagdes
do sono (Rangel, Baptista, Pitta, Anjo, & Leite, 2015). A
durag¢do minima de sono, muitas vezes, nao ¢ atingida por boa
parte da populagdo. O uso excessivo de equipamentos
eletronicos, o stress e a baixa qualidade dos ambientes de
descanso favorecem um padrdo de sono irregular e inadequado
(Nuutinen et al., 2013 como referido por Santos et al., 2015).

Importincia do sono no desenvolvimento da crianga

/2
@ada vez se torna mais importante o estudo da

qualidade dos padrdes de sono durante a infancia (Klein &
Gongalves, 2008). Varias associa¢des tém sido feitas entre o
nivel de desenvolvimento ¢ a qualidade do sono da crianga,
sendo que tem sido sugerido que uma maior qualidade do sono
estd intimamente ligada a um melhor progresso a nivel do
desenvolvimento (Mendonga, 2014).

A\ necessidade diaria de sono varia de acordo com a

idade e de forma individual. No entanto, ndo devemos atender
apenas a quantidade de sono (numero de horas que a crianga
dorme por dia) mas também, e sobretudo, a qualidade do sono
(Januario, 2012 como referido por Galvao et al., 2018). Um
bom sono na infancia ¢ um exemplo de medida preventiva de
saude que visa garantir uma vida saudavel na fase adulta, visto
que tem uma importdncia extrema no bem-estar, na
aprendizagem e no desenvolvimento mental (Bruni, 2010).

@ sono ¢ essencial para o normal crescimento e

desenvolvimento mas também para o crescimento e
desenvolvimento dos aspetos fisicos e emocionais da crianga
(Davis, Parker, Montgomery, 2004 como referido por
Salavessa & Vilariga, 2009). Sem esquecer a sua funcdo
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bioldgica, o sono desempenha um papel fulcral na modulagao
da relacdo entre os pais e filhos, favorecendo o
desenvolvimento de processos de autorregulacdo essenciais
para o seu desenvolvimento emocional e interagdes sociais
futuras (Stein, Barnes, Taylor, 2005 como referido por
Salavessa & Vilariga, 2009).

Papel parental no sono da crianca

A\s alteracdbes do sono podem provocar

consequéncias a nivel do comportamento, da aprendizagem e,
até mesmo, problemas de desenvolvimento (hiperatividade,
défice de atencdo, défice cognitivo, depressdo, obesidade)
(Mendes, Fernandes & Garcia, 2004; Astill, Van der Heijden,
Van [Jzendoorn & Van Someren, 2012; Blunden, Lushington,
Lorenzen, Ooi, Fung, Kennedy, 2004 como referido por
Rangel et al., 2015). Além destas complicagdes, podem
também propiciar nos pais privagdo de sono, fadiga, alteracdes
de humor e frustragdo, o que pode afetar o desempenho
parental e constituir um fator de risco para a violéncia familiar
e divorcio. (Mendes, Fernandes & Garcia, 2004; Morais,
Veiga & Estevao, 2007 como referido por Rangel et al., 2015).

@ conhecimento dos pais acerca dos normais padroes

de sono ao longo da infancia, eventuais problemas e duracao
adequada do sono ¢ claramente insuficiente (Owens, 2001,
como referido por Rangel, Baptista, Pitta, Anjo, & Leite,
2015). Desta forma, torna-se crucial estabelecer habitos de
sono saudaveis, particularmente um horario de sono estavel,
adormecer sozinho, eliminar dispositivos eletronicos
(telemoveis, tablets, televisdo, ...) e promover uma adequada
higiene do sono (Bonuck, Schwartz e Schechter, 2016, como
referido por Galvao et al., 2018). Na perspetiva de McDowall,
Galland e Campbel el Elder (2016), apesar de se considerar
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que os pais conseguem entender se a duragdo do sono é ou nao
adequada, estes mostram ainda alguma dificuldade em
reconhecer se 0 sono ¢ ou nao de boa qualidade. Quanto maior
for o conhecimento dos pais acerca dos padroes de sono dos
filhos, maior sera a probabilidade de utilizarem estratégias que
visem a melhor higiene do sono (Galvao et al., 2018).

@s pais tendem a usar estratégias direcionadas para

o conforto ¢ a medida que a crianga se desenvolve utilizam
estratégias mais direcionadas para a promogdo da autonomia.
Pais que estimulam a autonomia da crianca e o seu auto
conforto, ajudam a promover a melhoria da qualidade do sono
da sua crianca (Morrell & Cortina-Borja, 2002 como referido
Mendonga, 2014, como referido por Galvao et al., 2018).

Um comportamento desconsentido pela maioria das
sociedades ocidentais é o co-sleeping (partilha da cama dos
pais) uma vez que, por um lado, ndo promove o
adormecimento independente e, por outro, estd interligado
com a sonoléncia diurna. No entanto, ¢ importante referir que
o sono ¢ muito influenciado pelos valores culturais, crengas e
expetativas dos pais (Rangel et al., 2015).

Uso de tecnologias e a sua influéncia no sono

4
Gom o0 avango das tecnologias, tem-se assistido a um

mais facil acesso ¢ a um maior consumo de aparelhos
eletronicos pelos mais jovens, recorrendo muitas vezes aos
mesmos antes de deitar (Bathory ¢ Tomopoulos, 2017, como
referido por Galvéo et al., 2018).

@ uso de aparelhos eletronicos tem uma grande
importancia no quotidiano das criangas e adolescentes, tendo
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sido comprovada a sua associagao a problemas do sono (Lange
etal., 2017). O uso de tecnologias apresenta ainda impacto nos
parametros do sono e na sua duragdo (Arora, Broglia, Thomas,
& Taheri, 2014). Inumeros estudos revelaram que a televisao,
os videojogos, os telemoveis, a musica, os computadores ¢ as
redes sociais estavam significativamente relacionados com a
dificuldade em adormecer devido a estimulag@o que exerciam
(Arora et al.,, 2014; Weaver, Gradisar, Dohnt, Lovato, &
Douglas, 2010 como referido por Johansson, Petrisko, &
Chasens, 2016). Os efeitos nefastos da utilizagdo de
dispositivos eletronicos no sono da crianga, nomeadamente
devido a luminosidade e ao proprio conteudo que ¢ assistido,
podem modificar os niveis de melatonina - alterando o ciclo
de sono e despertar

Perturbagoes do sono associadas ao uso de tecnologias

Problemas de sono estdo entre as queixas mais

comuns ao longo de toda a infancia. Alteragdes nos padroes de
sono podem ter efeitos prejudiciais no funcionamento
neuropsicologico, refletindo-se no bem-estar das criangas
(Klein & Gongalves, 2008). Existem dois tipos de
perturbagdes primarias do sono — as dissonias ¢ as parassonias.
As dissonias sao caracterizadas pelas alteracdes na quantidade,
qualidade e tempo de sono, dividindo-se em insonias (tempo
deficiente em quantidade e qualidade), hipersonias
(sonoléncia diurna) e alteragdes do ritmo circadiano do sono
(padrdo de vigilia e sono em desarmonia). As parassonias sao
acontecimentos incomuns associados a fases especificas do
sono ou a transicdo sono-vigilia, podendo ser pesadelos,
terrores noturnos, sonambulismo, bruxismo, soliloquia e
enurese. (Mendes, Fernandes, Garcia, 2004; Pedrosa, Cruz,
Pereira, 2004 como referido por Pereira, Costa, Passadouro &
Spencer, 2007).
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De acordo com alguns estudos, aproximadamente

um terco de todas as criangas sofrem de problemas
relacionados com o sono, dos quais 0 mais comum ¢ a insonia
(Blader & Gallagher, 2001; Kahn e cols., 1989; Rona,
Guilford & Chinun, 1998; Simonds & Parraga, 1984; Wiggs
& Stores, 2001, como referido por Klein & Gongalves, 2008).
A insonia é um distrbio do sono definido como a dificuldades
para iniciar ¢/ ou manter o sono, podendo levar ao
compromisso no funcionamento diurno (Lange et al., 2017).
As perturbacdes do sono na infancia sdo consideradas
transitorias, sem gravidade e sem consequéncias a longo
prazo. Por isso, estes problemas sdo, por vezes, indevidamente
menosprezados, podendo frequentemente progredir para
estados mais severos e afetar o desenvolvimento e bem-estar
das criangas (Chervin, Rillon, Basseti, Ganoczy & Pituch,
1997; Mindell, Moline, Zendell, Brown & Frey, 1994; Stores,
1996, como referido por Klein & Gongalves, 2008). Segundo
diversos estudos, fica claro que uma ampla gama de fatores
contribui para os distirbios do sono, nomeadamente fatores
culturais, ambientais, familiares ¢ individuais (Amintehran et
al., 2013; Fricke-Oerkermann et al., 2007; Li et al., 2008; Olds,
Blunden, Petkov, & Forchino, 2010; Owens, 2004; Owens,
Jones, & Nash, 2011; Wang et al., 2013 como referido por Liu
et al., 2016).

Munezawa et al. (2011) demonstrou que o uso de

telemovel antes de dormir, ja com as luzes desligadas, esta
associado a distarbios do sono, incluindo sintomas de insonia
(Munezawa et al., 2011 como referido por Arora et al., 2014).
A emissao de luz por dispositivos eletronicos suprime a
producdo de melatonina, afeta negativamente a iniciagdo do
sono e altera a arquitetura do sono (Wood, Rea, Plitnick,
Figueiro, 2013; Higuchi, Motohashi, Liu, Maeda, 2005, como

443



referido por Arora et al, 2014). No que diz respeito a
visualizagdo de televisdo antes de dormir, o contetido desta
também pode desempenhar um papel significativo no
aparecimento de sintomas de insonia ou de outras perturbagoes
do sono, em especial na populagdo pediatrica (Custers, Van
den Bulck, 2012, como referido por Arora et al., 2014).
Episodios de despertar noturno precoce estdo intimamente
associados ao uso de aparelhos eletronicos e tecnologias antes
de dormir. Criancas e adolescentes que utilizam com
frequéncia este tipo de dispositivos antes de adormecer
apresentam cerca do dobro da probabilidade de apresentar
dificuldades em iniciar o sono quando comparados a quem nao
utiliza (Arora et al., 2014).

@ impacto da visualizagdo de televisdo no bem-estar

e saude das criangas € amplamente reconhecido e considerado
um grave problema nas sociedades (Paavonen, Pennonen,
Roine, Valkonen, & Lahikainen, 2006). Segundo Van den
Bulk (2004), uma longa exposigdo a televisao esta associada a
uma redugdo do tempo de sono e as criangas que possuem
televisdo no quarto estdo sujeitas a um menor niumero de horas
de sono (Van den Bulk, 2004 como referido por Paavonen et
al., 2006). O assistir televisdo trés horas ou mais por dia
durante a adolescéncia esta relacionado com um aumento do
risco de problemas do sono na idade adulta (Johnson et
al.,2004 como referido por Paavonen et al., 2006).

/2
Gomo 0 sono ¢ essencial para o desenvolvimento

saudavel das criangas, os efeitos negativos da visualizagdo de
televisdo podem ser uma preocupacao significativa (Owens,
2004 como referido por Paavonen et al., 2006). O ver televisao
pode alterar o tempo de sono, reduzindo a dura¢do do mesmo
até limites inaceitaveis. O tempo despendido pelas criangas
nesta atividade pode ocupar o tempo livre existente para outro
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tipo de atividades menos sedentarias (como brincar ao ar livre
ou fazer desporto), o que vai resultar num sono com pouca
qualidade (Owens et al., 1999). A recomendagdo da Academia
Americana de Pediatria é de um consumo de menos de 2 horas
de televisao por dia (Owens, Maxim, McGuinn, Nobile, Msall,
Alario, 1999; Johnson, Cohen, Kasen, First, Brook, 2004,
como referido por Pereira et al., 2007).

Uma fraca defini¢do de limites por parte dos pais

pode conduzir a um excessivo consumo televisivo e a uma
resisténcia na hora de deitar. Quantidade, tempo e local de
assistir televisdo (ver televisdo a noite e presenga de televisdo
no quarto da crianga), contetido visualizado (temas violentos,
por exemplo), restricdes parentais quanto ao consumo
televisivo e uso da televisdo como uma ajuda para adormecer,
tanto pelos pais como pelas criangas, sdo alguns dos fatores
que podem influenciar o sono (Owens et al., 1999).

A\s perturbagdes do sono que se presumem mais

relacionados com os habitos de consumo televiso incluem a
recusa da hora de dormir, inicio tardio do sono, redu¢dao do
nimero de horas de sono e despertares noturnos, muito
frequentemente relacionados com pesadelos. A quantidade de
televisdo assistida por dia também parece ter um forte impacto
na sonoléncia diurna, muitas vezes percebido pelos pais e
professores (Owens et al., 1999).

4
Se gundo um estudo realizado em escolas do primeiro

ciclo, quanto aos habitos de televisdo, verificou-se que a
maioria das criangas assiste televisdo depois de jantar e que
algumas adormecem a ver televisdo. Foi ainda possivel
denotar que quase metade das criangas veem mais de 2h
diarias de televisdo. Relativamente a relagdo entre habitos de
televisdo e perturbagdes do sono denotou-se que 84% das
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criangas assistia televisao apds o jantar, e que 47% apresentava
sono agitado, 7% terrores noturnos ¢ 10% sonoléncia diurna.
Sendo o periodo de sono fundamental para a manutengdo do
equilibrio bioldgico do sistema nervoso central, verificou-se
neste estudo que uma grande percentagem das criangas nao
possuia autonomia ao adormecer, carecendo da presenga de
um adulto e/ou da televisdo para tal. Neste estudo nao ficou
claro se a televisdo realmente funciona como uma companhia
que ajuda a conciliar o sono ou como um elemento
desestabilizador que conduz a comportamentos menos
apropriados na hora de deitar. No entanto, a correlagdo entre
adormecer a ver televisdo e a falta de autonomia da crianga em
adormecer (adormecer na cama dos pais ou precisar da
presenca de um elemento paternal para adormecer, dormir
com a luz acesa ou ter receio de dormir sozinho) foi um dos
aspetos considerados mais relevantes do estudo (Pereira et al.,
2007).

Segundo Pereira et al. (2007):

Tém sido propostas trés teorias para explicar a relagao
entre habitos de televisdo e perturbagdes do sono: a
luz brilhante da televisdo antes do sono afeta o ciclo
sono vigilia através da reducdo da libertacdo de
melatonina; programas violentos para a idade tém
impacto negativo no comportamento e inibem o
relaxamento necessario para induzir o sono; os pais de
criangas que vém muitas horas de televisdo impdem
poucas regras e nao estabelecem ritmos e horarios de
sono. (p.58)

Papel do enfermeiro

A\ prevencdo, diagnostico e tratamento das
perturbagdes do sono esta a tornar-se cada vez mais uma
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questdo multidisciplinar. Muitas perturbagdes do sono estdo
associadas a comportamentos inadequados, estando
relacionados a sua origem, precipitagdo e/ou manutengdo,
podendo ser revertidas quando os sintomas sdo identificados
precocemente (Whitney, Enright, Newman, Bonekat, Foley &
Quan; 1998, como referido por Klein & Gongalves, 2008). A
prevencao torna-se assim um ponto importantissimo, sendo
que uma maior consciencializacdo da comunidade,
principalmente pais e profissionais educativos, face a esta
problematica poderd ajudar a identificar precocemente os
sintomas e a colmatar possiveis consequéncias negativas
(tanto a nivel escolar, como a nivel do bem-estar) (Klein &
Gongalves, 2008).

Um dos motivos para a detegdo de possiveis

perturbagdes ser feita tardiamente, em que as manifestagoes e
repercussoes ja se fazem sentir, ¢ o fato de nas consultas de
vigilancia de satde infantil e juvenil ndo ser abordado o tema
dos habitos de sono. Assim, torna-se de extrema importancia
a abordagem metddica deste tema nas consultas como forma
de prevencdo, uma vez que, a implementagdo de regras para
uma boa higiene do sono pode ser bastante benéfica para
colmatar algumas destas alteragoes (Morais, Veiga & Estevao,
2004 como referido por Rangel et al., 2015).

N 0 que diz respeito ao consumo televisivo, o0s

profissionais de saude envolvidos nos cuidados a criangas e
familias, incluindo profissionais de satide mental, devem ter
conhecimento da potencial ligagao entre a televisdo e possiveis
perturbagdes do sono em criancas em idade escolar.
Recomendagdes acerca da importancia de uma rotina, de um
horério definido para a hora de deitar devem fazer parte de
uma orientacdo a nivel do pré-escolar. Distiurbios do sono até
entdo indefinidos podem ser mais facilmente detetaveis
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através da discussdo dos habitos de consumo televisivo,
discussdo essa que pode servir como ponte para a introdugdo
de principios gerais de higiene do sono e para a explicagdo da
importancia do sono no desempenho das criancas (Owens et
al., 1999).

Intervencoes - Estratégias promotoras de um sono
saudavel

/2
Gomo referido por Lopes (2016), segundo a Ordem

dos Enfermeiros (2001), aquando da prestagdo de cuidados de
enfermagem a crianga, ¢ aos seus cuidadores, o enfermeiro
deve integrar no plano de cuidados, intervengdes com vista a
promocado de estilos de vida saudaveis, conformaveis com a
promocao da satide familia (Galvao et al., 2018). Desta forma,
¢ competéncia dos profissionais de enfermagem ensinar a
crianca ¢ a sua familia estratégias promotoras de um sono
saudavel, estratégias essas adaptadas ao estddio de
desenvolvimento em que a crianga se encontra (Galvao et al.,
2018). Algumas estratégias passiveis de serem ensinadas aos
pais sdo: Deitar a crianga, na sua cama, quando esta ainda esta
acordada; Ensinar e motivar a crianca a dormir sozinha;
Motivar a crianga a dormir no seu proprio quarto, evitando que
adormega na cama dos pais; Estabelecer horarios para a hora
de dormir; Estabelecer um ritual para o momento de dormir;
Promover ambiente tranquilo e agradavel (por exemplo deixar
uma luz presenca ligada se necessario); Permitir o uso do
objeto favorito e diminuir o uso de equipamentos de
estimulag@o, como os aparelhos eletronicos antes do momento
de ir dormir (Galvao et al., 2018).

Conclusoes

448



@ sono ¢ uma necessidade fundamental ao

crescimento ¢ desenvolvimento saudavel das criancas e
adolescentes. Desta forma, o tema perturbagdes do sono na
infincia merece uma atencdo cuidada por parte dos
profissionais de satde, em particular dos enfermeiros.

N os dias de hoje a exposi¢ao a aparelhos eletronicos

por parte das criangas € mais evidente. Estes podem ter efeitos
nefastos na crianga, € em especial no sono. Neste sentido, a
atuacdo dos profissionais de enfermagem tem um grande
impacto na promogdo de um sono saudavel, na educag@o dos
pais relativamente aos problemas associados ao sono e aos
efeitos da exposiga@o aos aparelhos eletronicos antes de dormir.
Cabe, portanto, aos enfermeiros apostar na promoc¢ao da saude
e na prevencdo de doenca, principalmente nas faixas etdrias
mais jovens, associando-se aos pais e a comunidade, com o
objetivo de promover atitudes impulsionadoras de saude.
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CAPITULO 31

ESPERANZAS PARA UNA
INFANCIA SIN EXCLUSIONES:
NARRATIVAS DOCENTES

Inmaculada Concepcion Orozco Almario

-Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de
Sevilla-

Introduccion

A través de este capitulo®® se pretende hacer un

llamamiento a los espacios de aprendizaje, las escuelas y,
sobre todo, al profesorado para que repiensen sus acciones
cotidianas y no olviden que todos los nifios y las nifias tienen
derecho a recibir una educacion de calidad, justa y humana. En
concreto, a lo largo de este escrito se ird mostrando, desde las
narrativas de veintitrés docentes de educacion infantil que
estan desarrollando una pedagogia inclusiva actualmente,
cudles son, desde sus creencias, las claves para lograr la
inclusion real, entendiéndola como la presencia, la
participacion y el éxito de todo el alumnado en la vida del aula,
sin excepcion.

36 Este trabajo se engloba en una investigacion de tesis doctoral que
esta realizando la autora en el Programa de Doctorado en Educacion,
siendo beneficiaria de un contrato FPU, concedido por el Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte (Gobierno de Espaia).
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4
| . . , I4
En este sentido, resulta necesario pensar mas alla de

una categoria excluyente y desmontar cartografias que se han
ido construyendo a lo largo del tiempo. Esto nos permitira
comprender que la educacion inclusiva en la infancia no puede
depender de la “buena voluntad” y tampoco es un “trato de
favores", sino que fundamentalmente es una cuestion de
dignidad, ética y justicia social. No obstante, aunque han sido
inmensos los esfuerzos realizados para que este término se
asiente en nuestra cultura, todavia se sigue haciendo un uso
peyorativo, como si fuese “una educacion” destinada
exclusivamente y distinta para una minoria. Por dichas
razones, €s necesario comenzar a aclarar desde una mirada
critica ambos conceptos, el de educacion inclusiva y
pedagogia inclusiva.

De la Educacion Inclusiva a la Pedagogia Inclusiva:
Alientos para dignificar los Derechos de la Infancia

La Educacion Inclusiva es un término amplio que

hace referencia a un modelo educativo que invita a los
sistemas educativos y los centros a analizar sus culturas, sus
politicas y practicas a partir del principio de transformacion y
equidad (Booth & Ainscow, 2002). En la praxis esto se puede
traducir en dos premisas: formacion en materia de derechos
humanos y en planteamientos mas flexibles (Muntaner, 2014).
Sin embargo, este concepto esta plagado de controversias
sobre su auténtico significado y el profesorado no posee el
suficiente conocimiento para poner en practica sus principios
pedagogicos en diferentes entornos (Echeita, 2008; Florian &
Spratt, 2013).

La pedagogia inclusiva, a diferencia de la educacion
inclusiva, es un enfoque alternativo que pone la mirada en las
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personas que pueden contribuir a la eliminacion de barreras
para la participacion, siendo cada docente un engranaje
decisivo en el aprendizaje y la vida de todo el alumnado
(Florian, 2015). Esta sera la filosofia que se defendera a lo
largo del escrito porque sabemos que los procesos educativos
son complejos e inciertos, pero esto ocurre en cualquier
interaccion humana (Pérez, 2010). Sin embargo, todos los
nifios y las nifias importan y tienen derecho a recibir
oportunidades educativas efectivas (Ainscow, Slee, & Best,
2019). Por tanto, el deber principal del profesorado es el de
facilitar el proceso educativo de cada nifio y cada nifia,
respetando y dejando que cada cual sea quien es y aprenda a
su manera (Batanero, 2013).

Algunas claves para caminar hacia una Pedagogia
Inclusiva

4
| . . . .
En la literatura existen abundantes evidencias que

aluden a como el profesorado y la institucion puede contribuir
a la participacion activa de todos. Arnaiz (2012) resalta la
importancia de crear espacios entre los profesionales para
compartir y reflexionar sobre lo que ocurre en los centros. Por
otro lado, Sales, Moliner, Amiama y Lozano (2018) muestran
como las metodologias participativas, el curriculum vinculado
al entorno, las actividades locales junto a entidades, el barrio
y la familia, asi como el voluntariado pueden ser alguna de
ellas.

4
vTarnbién podemos encontrar a autores destacados en

materia de inclusion como Pujolas (2012), quien ha
evidenciado los beneficios del aprendizaje cooperativo, Lopez
(2004), la potencialidad de los proyectos de trabajo
compartido y Muntaner (2014), la necesidad de ambientes
seguros, las redes de apoyos entre todas las personas que
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forman parte de la escuela y un curriculum abierto, flexible,
significativo que mno solo promueva un aprendizaje
“académico”, sino personal.

Las estrategias basadas en experiencias de éxito y los
principios del Aprendizaje Dialogico (Aubert, Flecha, Garcia,
Flecha y Racionero, 2008) como son los grupos interactivos
(Ferrer, 2005), las tertulias dialogicas (Loza, 2004) o el
Aprendizaje-Servicio (Battle, 2011), cada vez estan dando
mejores resultados en las escuelas dado que favorecen el
reconocimiento de la riqueza y la cultura que aportan las
diferencias y como estas pueden transformar los sistemas y la
sociedad.

4
| .. . . .
En definitiva, a pesar de las evidencias que existen,

hay pocos estudios desde esta Optica, y aquellos que tienden
abordar la tematica son puramente tedricos, cuantitativos,
alejados de las voces docentes y poco aplicables que
demandan mas investigacion educativa en torno a las creencias
y concepciones docentes en la infancia dada su repercusion en
la practica y, consecuencia, en el disefio de procesos de
enseflanza-aprendizaje inclusivos (Tiwari, Das, & Sharma,
2015; Lui & Bonner, 2016). Para ello, cabe cuestionarse: ;qué
piensa el profesorado de infantil acerca de las claves para que
podamos hablar de inclusion educativa en las primeras
edades?

Metodologia y participantes de la investigacion

4
Se trata de una investigacion cualitativa a partir de la
metodologia de estudios multicaso (Stake, 2006). Su eleccion
se debe a que es util en el terreno de la investigacion
relacionada con la formacion del profesorado (Fullana, 1998).
De este modo, no se pretende explorar objetivamente las

456



creencias docentes sobre las claves para alcanzar la plena
inclusion de todo alumnado, sino adentrar en ellas desde la
subjetividad para, comprenderlas y repensar el quehacer
educativo desde la interaccion con cada uno de los
participantes.

Los protagonistas fueron veintitrés docentes del

segundo ciclo de Educacion Infantil (3-6 afios) de centros
publicos seleccionados a partir de encuentros con los Centros
de Profesorado (CEP) de la provincia de Sevilla. Los asesores
de dicha institucion facilitaron contactos de profesionales que
estaban llevando a cabo buenas practicas e inclusivas en las
aulas. A partir de aqui, los participantes iniciales
recomendaron a otros, y en total colaboraron veinte maestras
(90,9%) y dos maestros (9,1%), con una edad media de 42.22
afios.

4
ﬂl instrumento fue un guion de entrevista

semiestructurada y en profundidad perteneciente a una
investigacion mas amplia sobre los aportes tedricos existentes
en materia de pedagogia inclusiva. En esta ocasion, la pregunta
que hila este escrito es: 1) ;cudl cree que es la mejor manera
de fomentar la inclusion desde edades tempranas?, ;por qué?
Tras la recogida de la informacién, siempre respetando la
privacidad y el anonimato a través de grabaciones de audio,
los datos fueron trascritos y devueltos a cada docente. Esto se
llevo a cabo previo al analisis cualitativo (con el software
MAXQDA 12) para que reflexionaran sobre sus narrativas, y
al mismo tiempo, realizaran todos aquellos cambios que
consideraban oportunos.

Una vez trascrita y analizada la informacion, se cre6

un sistema de categorias y codigos inductivo que permitio dar
sentido a los datos (Miles, Huberman, & Saldafiana, 2014). La
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categoria fue Unica: claves para la inclusion. Los codigos
fueron ocho: convivencia y naturalidad, riqueza,
metodologias, cohesion grupal, familia, ratio, formacion del
profesorado y apoyo humano.

Narrativas docentes: ;Cuales son las claves para la
participacion de todo el alumnado?

Para los participantes, no existia una tnica manera

de fomentar la inclusion desde edades tempranas, sino que
eran multiples y estaban asociadas intrinsecamente a la
identidad y formacion docente. Esto nos lleva a pensar que no
hay excusas para no caminar en esta direccion, sino que mas
bien se trata de actitud, es decir, de sensibilizacion,
reconocimiento y disfrute de la incertidumbre, la complejidad
y las diferencias que son inherentes a nuestra especie humana.

La gran mayoria del profesorado consideraba que

una de las claves para evitar la exclusion era simplemente
aceptar y convivir con las diferencias. Desde su perspectiva,
estas se vinculaban con una forma de vivir, sentir, pensar y
actuar. Por tanto, explicaban que la clase en si misma tenia que
estar planteada de momentos en los que todos pudiesen
sentirse reconocidos y miembros de la comunidad. Ellos
ponian de manifiesto que se trataba de naturalizar, dar la
bienvenida a cada nifio y nifa, asi como poseer una actitud
reivindicativa por sus derechos a estar con sus iguales.

Nuria: No convirtiéndolo en algo distinto, yo creo que
la diversidad siempre va a estar presente. No veo que
sea necesario nombrarla, tampoco es algo que haya
que ponerle nombre, apartarlo ni forzarlo. Es un
proceso natural.
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La segunda estrategia que nombraron fue la riqueza

que aporta el proyecto vital e individual del alumnado. Para
ellos era esencial partir de su experiencia, y no considerarlas
como un obsticulo o simplemente algo que habia que
“atender” en un momento puntual. Por ejemplo, una maestra
dejo ver que no se trataba simplemente de escuchar y conocer,
sino de construir significados a partir de cada historia de vida.

Rosalia: Los nifios y las nifias son personas que saben.
Ellos traen mucho de fuera. Todos los nifios y nifias
vienen a la escuela con bolsillos cargados de
historias. Estas historias hay que aprovecharlas.

La tercera se relacionaba con las metodologias

inclusivas, es decir, con esas formas de hacer alejadas de las
adaptaciones especificas y segregadoras. Aquellas que partian
de las necesidades, las inquietudes y los intereses
consideraban que eran las mas efectivas (rincones, ambientes,
proyectos, espacios ludicos...). De hecho, el Trabajo por
Proyectos fue una de las méas nombradas, ya que era la que mas
vinculaba el curriculum con la vida y la realidad, a la vez que
dejaba que los nifios y las nifias decidiesen qué, cuando y coémo
aprender.

Laura: Los proyectos de trabajo te permite atender a
la diversidad y logra que todos se sientan incluidos,
porque cada uno aporta lo que trae, sabe o quiere
hacer ese dia o en ese momento.

La cuarta idea que una parte del profesorado

menciono fue la cohesion de grupo. Para los participantes era
fundamental que se creara un clima de confianza, respeto y
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seguridad para “conocer al otro” y hacer que todos se sintiesen
arropados, teniendo su espacio y tiempo para participar.

Francisca: Hacer ver al grupo que todos suman, es
decir, visibilizar cudles los puntos fuertes que tiene
cada uno. Esto hace que entiendan que el grupo no
avanza si no van todos de la mano.

Por ultimo, otras claves que aparecieron en los

encuentros fueron el trabajo con las familias, la disminucion
de la ratio y la formacion del profesorado para ofrecer una
educacion personalizada y equitativa que toda persona merece.
Sin embargo, més de la mitad del profesorado resaltd la
necesidad de un mayor apoyo humano preocupado por la
educacion y competente para aunar fuerzas, intercambiar
dudas, asi como compartir saberes y habilidades.

Antonia: Contar con el personal suficiente (formado,
por supuesto) dentro del aula. A ver, te digo dentro
del aula, pero no significa que sea entre las cuatro
paredes, me refiero dentro de la escuela.

Conclusiones

v
ﬂl proposito de este capitulo ha sido cuestionar qué

entendemos verdaderamente por educacion inclusiva y como
cada docente puede mejorar sus creencias pedagogicas y, mas
adelante, su quehacer para que el Derecho 28 de la Convencion
sobre los Derechos del Nifio de la Asamblea General de las
Naciones Unidas (ONU, 1989) no se vulnere en las escuelas
ni quede en los escritos. No se trata de categorizar ni excluir a
“algunos”, sino de pensar en todos cuando nos referimos a este
modelo educativo que ha ido deteriorandose con el tiempo.
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@jalé estas narrativas sirvan de aliento para que

maestros y maestras de escuelas acompaiien las diferencias
desde el respeto, los afectos y el cuidado de los talentos y
potencialidades que cada nifio y cada nifa tiene derecho a
desarrollar como ser humano.
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CAPITULO 32

EL DERECHO A UN DISENO INCLUSIVO
Y UNIVERSAL DE APRENDIZAJE EN
LA INFANCLA: REPENSANDO LA
ESCUELA CON MAESTROS Y
MAESTRAS

Inmaculada Concepcion Orozco Almario

-Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de
Sevilla-

Introduccion

Las escuelas contintian ancladas en la era industrial

y tienden a plantear un curriculum excluyente y de talla tnica
que no valora la singularidad de cada persona. Sin embargo, la
primera y ultima finalidad de estas instituciones no es otra que
la de procurar ayudar a cada aprendiz a construir su proyecto
vital desde una pedagogia mas humanistica, alejada de disefios
estandarizados (Pérez, 2014). Por ello, a través de este
capitulo®’ se persigue mostrar qué aspectos valoran y tienen
en cuenta veintitrés maestros y maestras que estan apostando
por una pedagogia inclusiva en infantil, a la hora de disefiar un
proyecto para todo el alumnado.

37 Este trabajo se engloba en una investigacion de tesis doctoral que
esta realizando la autora en el Programa de Doctorado en Educacion,
siendo beneficiaria de un contrato FPU, concedido por el Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte (Gobierno de Espaiia).
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Disefio Universal e Inclusivo: ;Qué implica un
curriculum para todos y todas?

Un curriculum para todos y todas comienza cuando

el profesorado posee un fuerte compromiso para ayudar, es
entusiasta, se forma permanentemente, reflexiona sobre su
practica y recrea otros caminos posibles en su quehacer. Skliar
(2009), nos recuerda que nuestras preguntas y preocupaciones
sobre la inclusion “del otro” no deben caer en el olvido porque
son la esencia para desterrar procedimientos obsoletos y dar la
bienvenida a lo inesperado, a un espacio y tiempo que nos
invita a dudar de la tradicion y convivir con la diferencia.

4
| . .
Esta diferencia debe enfocarse como un reto

estimulante para la investigacion y el compromiso con el
trabajo, para dejar que el alumnado sea feliz, gobierne y
participe en el disefio del curriculum (Santos, 2013). Desde la
optica de la pedagogia inclusiva supone no negar la diferencia,
confiar en las capacidades, alejarse de las adaptaciones
curriculares y emprender acciones donde todo el alumnado
aprenda junto a sus iguales y sienta que es parte importante en
la vida del aula (Florian, 2015).

ﬂn este sentido, el Disefio Universal del Aprendizaje

(DUA), descrito desde el Center for Applied Special
Techonology puede ser un enfoque util para docentes dado que
parte de los principios de la educacion inclusiva e igualdad de
oportunidades, entendiendo que todos los nifios y todas las
nifias pueden aprender si en el entorno existen los medios
adecuados, es decir, si el curriculo no impone barreras al
aprendizaje (Alba, 2016; CAST, 2011). Por tanto, se requiere
que el profesorado proporcione multiples formas de
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representacion, implicacion, accion y expresion (Meyer &
Rose, 2009; Rose & Meyer, 2002).

/2
Gon este trabajo se pretende dar respuesta a los

siguientes interrogantes: ;como consiguen los maestros y las
maestras de infantil disefiar un curriculum para todo el
alumnado?, ;qué aspectos tienen en cuenta a la hora de
planificar un proyecto docente accesible e inclusivo?

Metodologia y participantes de la investigacion

Para poder sumergirnos en qué piensa y siente el

profesorado se ha llevado a cabo una investigacion cualitativa,
y en concreto, se ha empleado la metodologia de estudios
multicaso  (Stake, 2006) para reunir los elementos
convergentes y divergentes de cada participante (T¢jar, 2006)
y adentrarse en lo que verdaderamente importa: como viven y
valoran los procesos de transformacion e inclusion educativa
en sus disefios curriculares.

Los participantes fueron veintitrés docentes del

segundo ciclo de Educacion Infantil (3-6 afios) de centros
publicos y seleccionados a partir de encuentros con los Centros
de Profesorado (CEP) de la provincia de Sevilla. Los asesores
de dicha institucion facilitaron contactos de profesionales que
estaban llevando a cabo buenas practicas e inclusivas en las
aulas. A partir de aqui, los participantes iniciales
recomendaron a otros, y en total colaboraron veinte maestras
(90,9%) y dos maestros (9,1%), con una edad media de 42.22
afios.

4
ﬂl instrumento fue un guion de entrevista
semiestructurada y en profundidad perteneciente a una
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investigacion mas amplia sobre los aportes tedricos existentes
en materia de pedagogia inclusiva. En esta ocasion, la pregunta
que hila este escrito es: 1) jcomo consigue disefiar una
dinamica para que todos participen en la vida del aula? Tras la
recogida de la informacion, siempre respetando la privacidad
y el anonimato a través de grabaciones de audio, los datos
fueron trascritos y devueltos a cada docente. Esto se llevo a
cabo previo al analisis cualitativo (con el software MAXQDA
12) para que reflexionaran sobre sus narrativas, y al mismo
tiempo, realizaran todos aquellos cambios que consideraban
oportunos.

Una vez trascrita y analizada la informacion, se creo
un sistema de categorias y codigos inductivo que permiti6 dar
sentido a los datos (Miles, Huberman, & Saldafia, 2014). La
categoria fue Unica: curriculum educativo. Los codigos fueron
siete: proyecto vital, naturalidad, intereses, entorno, multiples
soluciones, flexibilidad, formatos.

Resultados

Los participantes mencionaron siete vias para lograr
que su planificacion de aula fuese accesible para todos y todas:
1) Partir del proyecto vital de las personas, 2) escuchar y
ofrecer de acuerdo a los intereses del alumnado, 3) abrir el
aprendizaje a la comunidad, 4) flexibilidad, y 5) ofrecer la
informacion en diferentes formatos.

1) Partir del proyecto vital de las personas

Una gran parte del profesorado expresaba que para

conseguir un disefio para todos era fundamental atender y
preocuparse por el bienestar y la complejidad de los afectos.
Para ello, explicaban que siendo uno mas en la clase cubrian
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con delicadeza las necesidades y construian el aprendizaje
mediante el intercambio y la comprension de incertidumbres
que tenian como ciudadanos.

Aitor: Mi diserio es el proyecto de vida de cada una de
las personas que convivimos en el aula, y aqui
intentamos comprender lo que nos pasa, lo que pasa
en el mundo.

2) Escuchar y ofrecer de acuerdo a los intereses del
alumnado

@tra mayoria de los profesionales revelaban que su

planificacion era inclusiva porque no se trataba de contenidos
aislados y estipulados desde un principio, sino que estos iban
emergiendo a partir del didlogo democratico y la escucha
atenta de las inquietudes que nacian de cada nifio y nifia.

Carmen: Las actividades que surgen en el aula vienen
de ellos, de su demanda. Entonces, funciona porque es
suya a nivel de grupo y personal. El diserio supone
darle cabida a lo que ellos proponen.

3) Abrir el aprendizaje a la comunidad

A\Igunos participantes mencionaban que el proyecto

de aula no era excluyente ni abstracto a la vida, ya que se tenia
un sentido de comunidad y permitia que cualquier agente
formarse parte del proceso. Por ejemplo, tendian a colaborar
con personas del entorno mas cercano del alumnado y otras
entidades como asociaciones y voluntariado.
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Raul: Mi diseiio supone trabajar con un grupo
humano, es decir, partir de las experiencias y las
vivencias con el barrio, los vecinos...

4) Flexibilidad

Més de la mitad de docentes narraban que una de las

claves de su planificacion era inexistencia de rigidez, la
apertura y dejarse sorprender por las multiples circunstancias
y situaciones que pudiesen acontecer en un espacio de
aprendizaje. No presionaban los ritmos propios de cada cual ni
coartaban los tiempos, sino que se adaptaban a cada uno, sin
anticipar, controlar ni prever objetiva y conductistamente los
resultados.

Mariana: Bueno, primero lo hago pensando que sea
algo muy abierto y flexible para que todos lo puedan
llevar a cabo y participen. Conforme voy viendo desde
el respeto que los nifios tienen una reaccion u otra,
pues se va cambiando.

5) Ofrecer la informacion en diferentes formatos

@tra gran proporcion del profesorado declaraba que

uno de los puntos fuertes del disefio era dar multiples formas
de representacion, expresion e implicacion. Se trataba de
ofrecer distintas alternativas a una misma actividad, para que
cada uno escogiera aquella con la que méas se identificaba
desde su ser o resultase mas comoda de acuerdo a su modo de
procesar la informacién, sus gustos o necesidades de
aprendizaje (imagenes, textos, audios, videos, objetos y
materiales del entorno, recursos tecnologicos...).
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Antonia: Siendo variada. No mostrarle la informacion
de una sola manera y, por supuesto, recurrir a
diferentes recursos. A la hora de planificar una
actividad, pues eso, acompariar las cosas de
imdgenes, textos...

Conclusiones

@frecer un espacio-ambiente amigable, democratico,

afectivo, respetuoso donde no se castiguen los multiples
lenguajes que son inherentes al ser humano a través de las
planificaciones es una responsabilidad docente. Se espera que
este trabajo sea de utilidad para toda la comunidad educativa
para que entienda que los niflos y las nifias no tienen el derecho
a obedecer y adaptarse a un curriculum que les “ponen en
valor” y se aleja de sus necesidades reales y vitales, sino a un
curriculum pensado con y para cada uno y cada una antes de
su puesta en practica.
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CAPITULO 83

DIGNIFICAR EL ESPACIO PARA
DIGNIFICAR LA INFANCLA:

EL CUIDADO DE LA ESTETICA DEL
ESPACIO EDUCATIVO COMO DERECHO
DE LOS NINOS Y NINAS

Ana Marquez Roman

-Departamento de Didéctica y Organizacion Escolar,
Universidad de Malaga-

Introduccion

ﬂspacios de aprendizaje bellos y diferentes. Alli

donde las nifias y nifios exploran con la mirada y con todos sus
sentidos las luces y sombras, el olor a tierra mojada, y la
suavidad y dureza de las telas o las piedras. Todo nifio y nifia
tiene derecho a vivir estas emociones que les definen como lo
que son: seres humanos capaces de valorar la belleza de su
entorno.

A\ pesar de ello, la organizacion estética del espacio

educativo es atn considerada como un tema banal. Las aulas
aparecen como espacios intensamente saturados de recursos y
colores estridentes, con wuna estética anacronica y
estereotipada.
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v
ﬂste capitulo®® pretende abrir un lugar de reflexion

para la consideracion de este factor educativo escasamente
analizado. Se trata, como bien dice Malaguzzi (2005), de
considerar “la estética como provocacion pedagogica, la
estética que hace visibles las capacidades de las nifias y los
nifios, la estética como un derecho”.

La infancia: vida y sensorialidad

Para comenzar nos gustaria atender a las palabras del

poeta Leopardi, quien, con intencion de definir la infancia,
ofrecid6 desde nuestro punto de vista la mas valiosa
justificacion al tema que aqui se pretende abordar. Infancia,
dice Leopardi, como aquella época en la que “cada cosa nos
parecia amiga o enemiga, nunca indiferente, nunca insensata;
cuando cada objeto que veiamos nos parecia que nos queria
hablar; cuando en ningin lugar estabamos solos,
interrogabamos a las imagenes y las paredes y los arboles y las
flores y las nubes” (citado en Ceppi y Zini, 2009: 144)

4
Solo tenemos que pararnos un momento a mirar a
cualquier nifio o nifia para darnos cuenta de que la infancia es
pura vida y sensorialidad. Es puro mirar, tocar, oler y escuchar
todo aquello que va cayendo en las manos y en los ojos.

38 Este capitulo se engloba en la investigacion de tesis doctoral que
esta realizando la autora Ana Marquez Roman en el Programa de
Doctorado en Educacion y Comunicacion Social de la Universidad
de Malaga, siendo beneficiaria de un contrato FPU (17/04106)
concedido por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
(Gobierno de Espaifia).

473



Yen este sentido, el entorno se convierte no solo en

el escenario en el que ocurre el aprendizaje sino en un
provocador de aprendizaje en si mismo. Tanto es asi que el
espacio educativo ha sido considerado por Loris Malaguzzi
como un educador mas, entendiendo con ello que, en un
entorno propicio, cualquier nifia o nifio puede aprender
muchas cosas sin necesidad de ser ensefiada o ensefiado de
manera tradicional por un adulto (Gandini, 1998).

Los espacios donde se mueven, los objetos con los

que juegan, el tipo de imagenes que observan o el modo en que
estas se colocan, todo tiene un poder nada inocente que a
menudo tendemos a olvidar. Un poder que, a pesar de estar
siempre presente ante nuestros 0jos, se oculta muchas veces a
nuestra consciencia.

4

ﬂl cuidado del entorno se convierte entonces en una
de las mas imperiosas obligaciones de los adultos respecto a la
educacion de los nifios y nifias. Esto es, la obligacion de
convertirnos, como nos propone Trueba (2015), en
“espaciohablantes”. Porque el espacio no es algo muerto o
neutral, sino que esta lleno de mensajes que hablan y expresan
nuestras intenciones educativas y nuestra imagen de infancia.

Por tanto, la pregunta inicial deberia ser: ;qué

imagen de infancia tenemos? Decia Malaguzzi que “hay
cientos de diferentes imagenes del nifo, de la infancia... Y que
cada una de estas imagenes (...) nos empujan a actuar en una
determinada direccion” (citado en Trueba, 2015: 47).

A\ctualmente nos encontramos ante una concepcion
socioconstructivista del aprendizaje, la cual entiende que la
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persona en su globalidad no es un mero producto del ambiente,
sino una construccion propia que se va produciendo dia a dia
como resultado de la interaccion entre ambos factores
(Carretero, 1993). Esto supone que el espacio, al igual que el
docente, no se trate de un simple transmisor de contenidos,
sino que, como ya hemos dicho, se convierte en un provocador
de aprendizajes, siendo la propia persona la que, en interaccion
con el mundo fisico, natural e intencionalmente preparado en
el contexto escolar, construye sus propias ideas y se educa a si
misma (Pérez Gomez, 2012).

ﬂn este sentido, la imagen del nifio y de la nifia deja

de ser la de una persona incompleta a la que hay que
bombardear con contenidos que llenen su aun vacia existencia,
pasando a ser una persona con brillantes capacidades para
autoconstruirse si el contexto es favorable.

4
) . L
Esta idea, al menos de forma tedrica, parece haber

calado en la mayoria de docentes. Y es que “en palabras” todos
estamos de acuerdo. Pero, ;qué delatan los espacios que
conocemos sobre nuestra imagen de infancia?

Un nuevo proyecto estético para una nueva cultura
infantil

Rescatemos de nuevo la definicion de infancia que

hacia Leopardi, como aquella etapa en la que “cada objeto que
veiamos nos parecia que nos queria hablar”, y pensemos: ;qué
es lo que estan diciéndoles a nuestras nifias y nifios los objetos
que les estamos ofreciendo? ;Qué les estan susurrando (y a
menudo gritando) las imagenes que colgamos en el aula? ;Qué
rol les obliga a desempeiar la organizacion del mobiliario
propuesto? ;Qué posibilidades de movimiento y accion
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facilita el espacio? ;Con qué luces y sombras se encuentran?
(Con qué colores? ;Qué sonidos? ;Qué texturas?

Los espacios que nos encontramos en la gran

mayoria de escuelas a menudo nos transmiten una imagen
interna de infancia pobre y simplista, una infancia pasiva,
necesitada de una cultura propia y de ayuda constante.
Aparecen asi espacios donde las mesas y sillas ocupan la
mayor parte de las aulas, eliminando toda posibilidad de
movimiento y catapultandonos inevitablemente a una
enseflanza rigida y estructurada; espacios repletos de carteles
con letras y numeros que continian evidenciando la
priorizacion de los contenidos matematicos y lectoescritores
frente a cualquier otro contenido; espacios con paredes
repletas de dibujos estereotipados, repetidos y de poca calidad,
que transmiten una cultura visual reduccionista; espacios,
también, sobrecargados de colores sin ningun criterio ni
reflexion y que terminan creando un paisaje cacofonico;
espacios en los que se obliga a estar en silencio y que, a su vez,
estallan en un ruido extremo en los ratos “no lectivos”;
espacios con una luminosidad homogénea y poco estimulante;
espacios extrafios y alejados de la rutina diaria de cualquier ser
humano.

4
| . .. .
Es por ello que se hace necesario reivindicar, en un

primer momento, la necesaria presencia de la cultura y, en
especial, de la cultura infantil en las aulas (que nada tiene que
ver con la cultura infantilizada que el adulto intenta imponer).
Pues, como bien dijo Rousseau, “la infancia es una etapa vital
que tiene maneras de ver, de pensar y de sentir que le son
propias, y no hay nada mas insensato que intentar sustituirlas
por las nuestras”. Dejar de infantilizar y empezar a valorar el
espacio que se les dedica a los nifios y nifias quiere decir,
entonces, respetar. Respetar sus formas de ser, de pensar, de
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aprender, de jugar, de mirar y de crear. Respetar sus
necesidades, sus deseos, sus gustos.

Yesto supone proponer espacios amplios y abiertos

a sus movimientos. Espacios verdes y con elementos naturales,
visualmente suaves y con tonos apagados que inducen a la
calma (Freire, 2014). Espacios donde las paredes y las
estanterias se convierten en pequefias exposiciones de sus
propias obras, de imagenes y de textos, pero todo ello con una
pretension de belleza y de valoracion (Diez Navarro, 2013).
Espacios que acogen la luz, el color, el olor y el sonido,
manteniendo siempre, para cada uno de estos factores, ese
equilibrio que las escuelas de Reggio Emilia definen como
“normalidad rica” (Ceppi y Zini, 2009). Espacios ordenados y
limpios, comodos y seguros. Espacios, por qué no, amables y
bonitos, donde la estética global que predomine sea la de la
sencillez y la claridad.

4
| . . . .
Espacws, en definitiva, provocadores de historias:

donde unas cajas, cuerdas y pequefias piedras atraen la
atencion y curiosidad de nifias y nifios; donde objetos que, sin
ser nada, se transforman al rozar con sus manos para
transformarse en todo. Espacios donde el aire se llena de
gestos, de acciones y risas. Espacios capaces de recoger y
respetar toda esa vida caracteristica de la infancia.

ﬂn sintesis y como sugiere Abad (2008), hablar de

estética del espacio no es hablar de una mera decoracion, sino
de un concepto espacial como construccion de sentido. Es
hablar de dar sentido vital y cultural a cada uno de los
momentos evolutivos. Y en virtud de ello, educar conlleva
desarrollar las capacidades narrativas de la sensibilidad
estética, en un modelo de escuela como contexto de belleza
habitable y en una concepcion del aprendizaje basado en el
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placer y en el bienestar. Un proyecto que reconoce a los nifios
y nifias todas sus potencialidades inéditas. Un proyecto donde
la educacion estética es también ética, y ademas: politica,
bioldgica, cultural, relacional, sistémica, participativa,
transgresora y constructiva, que narra una imagen total y
universal de la infancia.

Una mirada instintiva, critica y reflexiva

ﬂstamos de acuerdo con Gutiérrez Pérez (1998)

cuando afirma que buscar generalidades en un tema como la
estética espacial es una tarea controvertida dada la diversidad
de valoraciones subjetivas que cada individuo aporta; y que,
por tanto, categorizar lo que es estético o lo que no lo es, solo
ofreceria una vision personal mas.

v
ﬂs por ello que en la redaccion de este capitulo no

nos hemos propuesto como objetivo establecer una serie de
criterios estéticos mas alla de las pinceladas recogidas en el
apartado anterior. Pinceladas generales en pro de un
aprendizaje activo y que pueden resumirse en:

-la creacion de espacios amplios, donde se evite el
abarrotamiento de muebles y objetos;

-la prevalencia de materiales naturales y sugerentes frente a
materiales estructurados y con una Unica opcion de juego y
aprendizaje;

-el cuidado estético de las paredes, donde predominen
preferiblemente aquellas obras, fotografias u otros materiales
que muestren el aprendizaje de los niflos y nifas, evitando asi
el uso de imagenes estereotipadas y estridentes;

-la existencia de un escenario luminico, sonoro y olfativo que
se presente complejo, diverso y equilibrado; asi como,
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-la bisqueda de una armonia general en todos los elementos
espaciales, envueltos todos ellos por el orden, la limpieza y la
sencillez.

N o pretendemos, sin embargo, que estas indicaciones

se entiendan como pautas rigidas, sino como una simple
manifestacion de que la estética, como ya hemos comentado,
no se trata unicamente de decoracion o ambientacion, sino que
engloba una gran diversidad de elementos que van desde la
arquitectura misma del edificio hasta la ornamentacion que
usamos en los diferentes espacios, pasando por muchos otros
elementos.

4
vTodos ellos se entretejen para conformar el paisaje

estético del centro, el cual sera percibido por cada uno de sus
habitantes con un mayor o menor agrado en funcion de sus
criterios de valoracion personales, estando estos, a su vez,
determinados por sus propias experiencias y su consecuente
desarrollo cultural.

4
| " .
Esto supone que la estética espacial no sea un factor

que pueda medirse de forma objetiva, sino que, por el
contrario, nos sitlla en una experiencia vivida y sentida por los
actores, y que esta por tanto siempre medida subjetivamente
por cada sujeto y la subjetividad social (Errazuriz, 2015).

A\ pesar de la riqueza que implica, este es un

argumento que suele obstaculizar mas que facilitar una
oportunidad para pensar el disefio o redisefio espacial.
Inicialmente, porque nuestra formacién nos ha llevado a
valorar principalmente aquellos factores que pueden medirse
de manera objetiva, ignorando todo lo que no puede ser
valorado a través de la logica, la razon, la memoria, u otras
muchas habilidades a las que Read (2011) se refiere como
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“fetiches intelectuales”. Y en segundo lugar, quizas, porque el
caracter subjetivo de la estética espacial puede llevarnos a
pensar que “todo vale” y que, por tanto, ninguno de los
elementos que la conforman necesitan de reflexion y de un
contraste fundamentado.

4
) . . .
Esto nos sitda en la necesidad de reivindicar, en

primer lugar, una reorganizacion de la educacion. Una
reorganizacion en el sentido de buscar un equilibrio més justo
entre la actividad intelectual y la instintiva, siendo esta ultima
la que esta directamente vinculada a la sensibilidad estética.
Sefiala Read (2011: 136) que “todos los seres humanos sin
corromper estan dotados del instinto de lo que llamamos el
buen disefio”. Y esto nos supone entender que las nifias y nifios
vienen ya al mundo con una serie de capacidades y
potencialidades que le permiten percibir y apreciar las
proporciones, armonias, ritmos y luces de su entorno. No
ofrecer entonces espacios bellos a un nifio por pensar que no
es capaz de reconocer los mensajes del arte y la cultura, es
igual a dejar de hablarle a un bebé porque aun no es capaz de
vocalizar. Se trata entonces de acompanar el proceso
educativo de modo que se impulse, y sobre todo no se
corrompa, la sensibilidad estética de la infancia, procurando
un desarrollo més equilibrado y coherente de los diferentes
lenguajes y modos de conocer.

Los adultos implicados en el proceso educativo, por

nuestra parte, necesitamos comenzar a valorar —y reeducar—
nuestra intuicion, ya que de igual forma nuestros organos y
nuestros sentidos estan preparados para percibir y valorar la
belleza del entorno. Asi por ejemplo, cuando un disefiador
grafico elige un determinado tamafio y tipo de letra, o una
determinada distribucion de las imagenes respecto al texto,
estd fiandose también de lo que le dice su intuicion. Intuicion
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como funcion mental por la cual se advierten unas
determinadas proporciones de la naturaleza (en las flores, las
plantas, la figura humana, etc.) que interpretamos como
“correctas”, creando un cuerpo de conocimientos que
trasladamos a aquello que producimos, ya sea el disefio de un
cartel publicitario, de una escultura o de una escuela y sus
diferentes espacios (Read, 2011).

4
Sin embargo, esta intuicion de la que hablamos no

trabaja en solitario, y es aqui donde advertimos que “no todo
vale”. Al respecto, Jung (2008), en su libro sobre los “Tipos
psicologicos”, distingue cuatro funciones mentales a las que
denomina: pensamiento, sentimiento, intuicion y sensacion; y
a esto afiade que ninguna de ellas puede entenderse
independientemente del resto de funciones; todas ellas
trabajan juntas, aunque predomine una sobre otra dependiendo
de la actividad que estemos realizando.

Pongamos un ejemplo simple que nos puede hacer

comprender la importancia de ser consciente de la uniéon que
existe entre estas funciones en relacion a la estética espacial:
imaginemos alguna de esas veces en las que algun objeto de
nuestra casa se rompe y automaticamente nuestra intuicion nos
genera una sensacion de malestar o inconformidad visual por
las nuevas caracteristicas antiestéticas del objeto. Sin
embargo, este es un malestar pasajero, que empieza a diluirse
cuando nuestro o0jo se acostumbra a ver el objeto con su nueva
condicion hasta que aparece una indiferencia absoluta. ;Por
qué desaparece el malestar inicial que nos generd la rotura?
Esto tiene una explicacion muy simple y es que nuestro
instinto de supervivencia busca por encima de todo
mantenernos a salvo tanto fisica como psicoldgicamente,
persiguiendo para ello una continua adaptacion al entorno en
el que nos desenvolvemos.
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A\I respecto Haapala (2005) incorpora de forma

sugerente el grado de frecuentacion o familiaridad como
variable que incide en nuestra forma de relacionarnos con los
lugares, suponiendo esto que resulte mas dificil percatarnos de
una forma o un color en un ambiente familiar que en uno
extrafio, en tanto que nuestra atencion se habra visto reducida
en el primero de los casos al habernos ya aclimatado o
adaptado a dicho ambiente.

ﬂs por ello que en nuestra bisqueda de la belleza,

como valor puramente humano que es, resulte necesario no
solo atender a la intuicion sino también a nuestro pensamiento.
Esto es, a procesos mentales mas relacionados con la
conciencia como puede ser el de la reflexion y la critica.
Porque situarse en el lado de la belleza es ir siempre a
contracorriente de nuestra necesidad de adaptacion, es
moverse en un continuo estado de inconformidad y reflexion.
Y es precisamente esta reflexion y evaluacion continua de la
calidad de aquello que nos rodea lo que nos permite educar o
reeducar nuestro sentido estético.

A\I respecto podemos introducir un nuevo término

que a nuestro modo de ver resume toda esta idea y es el de
“intuicion reflexiva”. Esto es, la necesidad de mantener una
continua actitud critica respecto al espacio en el que nos
movemos, pero que a la vez se “deja llevar” por nuestra
intuicion.

Conclusion

A\ lo largo de este breve capitulo hemos intentado

exponer como el proceso de aprender emerge del mas puro
instinto vital, de esa sensorialidad especial de la que nos dota
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la naturaleza al nacer, de una necesidad de adaptarnos al
entorno, y, también, del placer que este proceso por si solo nos
produce. Las nifias y los niflos estan en un continuo palpar su
realidad e impregnarse de ella, en un continuo seguir aquello
que les dicta su curiosidad y asombro; y es por ello que los
sentidos se convierten en elementos basicos para su desarrollo.

4
@uando hablamos entonces de educacidon estética

estamos expresando la captacion intuitiva de los valores que
proyectan las cualidades de fendmenos y objetos, percibidos
por nuestros sentidos y pasados por el filtro de nuestras
sensaciones, sentimientos y nuestra capacidad critica, lo cual
nos hace inclinarnos hacia la verdad o lo falso, el bien o el mal,
la belleza y fealdad, de acuerdo a nuestra propia escala de
valores (Azar, 2011).

La calidad de los fendmenos y objetos que ofrecemos

en nuestras aulas se convierte asi en algo fundamental para
gestionar un nuevo concepto estético y posibilitar una
reactivacion del espiritu critico (Hernandez, 2003). Y es
entonces que se necesita que los profesionales de la educacion
reflexionen, en primer lugar, sobre aquellas imagenes de
infancia arraigadas en nuestro subconsciente y que a menudo
da lugar a la creacion de espacios feos y poco estimulantes.

V
Seré entonces, y solo entonces, cuando nuestras

aulas se conviertan en lugares para la infancia y de la infancia,
espacios que permitan desarrollar su cultura, que sugieran
juegos maravillosos, que no estén marcados con nuestros
objetivos adultos, que no estén cerrados a lo imprevisto, que
susciten el interés, la curiosidad y la emocion (Trueba, 2015).

4
) . ~
Esto es, en definitiva, acompafiar el proceso
educativo desde un ambiente estéticamente pensado y
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armonizado. Un ambiente bello que no limita ese aprender
propio de los nifios y nifias, que no limita esa sensorialidad de
la que nos ha dotado la naturaleza al nacer y cuyo desarrollo
se convierte en un derecho de las personas en general y, sobre
todo, en un derecho de la infancia.
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CAPITULO 34

CREANDO CONCIENCLA SOBRE EL
ABUSO SEXUAL INFANTIL.
DESMONTANDO MITOS Y
DOTANDO DE RECURSOS

Pilar Rueda, Marta Ferragut, M* Victoria Cerezo y
Margarita Ortiz-Tallo.

-Asociacion Con.ciencia y Universidad de Malaga-

Introduccion

ﬂl objetivo del presente trabajo es doble: primero,

presentar el "Proyecto Corazonada: creando conciencia sobre
el abuso sexual infantil", un proyecto cuyo objetivo es la
prevencion del abuso sexual y la formacion de profesionales
en la tematica. Ademas, como parte de este proyecto se
emprendio un estudio internacional sobre los mitos y creencias
existentes sobre el abuso sexual infantil cuyos datos
preliminares también se presentan. Lo novedoso de este
proyecto de prevencion y formacion es su caracter vivencial,
ya que esta articulado en torno a una obra de teatro para
menores y mayores (adaptada de Carolina Lopez Alvarado,
México) que es complementada con la formacion a través de
talleres llevados a cabo por cuatro doctoras en psicologia y una
doctora en medicina. Estos talleres estan disefiados de forma
totalmente practica e integradora, trabajandose desde la
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movilizacion del cuerpo, la creatividad, el trabajo con
imagenes y la vivencia de emociones.

E\l abuso sexual infantil (ASI) es un tipo terrible de

maltrato que esta oculto en la sociedad debido a la vergiienza,
el miedo y el tabti que supone. Afecta a todos los estratos
sociales y educativos y en muchos casos es perpetrado por
parte de las personas que tienen poder, autoridad y/o en quien
los nifios y nifias confian. El Consejo Europeo estima que uno
de cada cinco menores son victimas de abuso sexual. En
Espafia las denuncias aumentaron en 2016, y se infiere que el
85% de los casos estan ocultos. La edad de mayor riesgo es de
cinco a doce afios. Las graves consecuencias psicologicas que
este maltrato tiene para la victima y la familia (Cummings,
Berkowitz y Scribano, 2012) hacen que la sociedad deba
implicarse en la prevencion y deteccion de este problema.

[nvestigaciones previas revelan la urgente necesidad

de realizar intervenciones preventivas en el campo del abuso
sexual infantil. La literatura cientifica confirma que se trata de
una problematica bastante generalizada, que suele tener
importantes consecuencias a corto y largo plazo para las
victimas y sus familias (Kendall-Tackett, Williams y
Finkelhor, 1993; Veenema, Thornton y Corley, 2015; Wells,
McCann, Adams, Voris y Ensing, 1995). Para evitar el abuso,
los nifios y las nifias deben tener unos conocimientos basicos
sobre su propia intimidad, saber cuando estan intentando
abusar de ellos y contar con determinadas habilidades para su
prevencion. Pero también se hace primordial que los adultos
significativos (padres, madres, familia y profesorado) puedan
estar informados y alerta para detectar cuando esta ocurriendo
y contar con herramientas psicologicas y recursos sociales
para implicarse y detener la situacion (Campo y Lopez, 2006).

487



Vv
| . ~ ~
E,l programa "Corazonada", fue disefiado en el afio

2015 por la psicologa y fundadora de CENDES (Centro
Nacional para el Desarrollo Sexual Infantil y Juvenil en
México), Carolina Lopez Alvarado. Desde ese momento es
desarrollado en este pais contando cada vez con mas respaldo
institucional y mayor alcance nacional. El Proyecto es
reconocido y apoyado por la Unidad de Apoyo al Maltrato y
Abuso Sexual Infantil y por la Administracion de Servicios
Educativos mexicanos.

vV
| . ~ e ey . .
E,l equipo espafiol de la Asociacion Con.ciencia,

grupo de investigacion de la Universidad de Mélaga, conocio
el programa durante una estancia de investigacion en la
Universidad Autonoma de México en el afio 2016. Dado el
gran interés de la obra de teatro se llegaron a acuerdos legales
con la autora para su adaptacion en Espaiia. Para llevar a cabo
esta adaptacion, se presentd a una convocatoria competitiva de
crowdfunding (financiaciéon colectiva) propuesta por la
Universidad de Malaga, resultando el proyecto seleccionado.
Cuenta ademas con la distincion de “proyecto del afio a
apoyar” por la ONG Zonta-Malaga. Zonta es una organizacion
internacional que trabaja por el bienestar de las mujeres, los
nifios y las nifias. Asimismo, este proyecto también ha recibido
apoyo de La Obra Social de La Caixa, de la Diputacion de
Malaga y se le ha otorgado el Premio a la Transformacion
Social por la Federacion Mistral (Federacion por la Igualdad y
la Transformacion Social integrada por varias entidades que
trabajan por la igualdad y la proteccion de las mujeres y la
infancia). También ha sido reconocido por TEDx-Malaga,
participando como charla en el evento TEDx-Malaga 2019.
Gracias a estos apoyos, la obra de teatro "Corazonada" fue
adaptada y es dirigida en Espafia por el director de teatro
Alvaro Lasso de la Vega. Se estrend en el Auditorio de la
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Diputacion de Malaga el dia 5 de Noviembre de 2018. Desde
entonces, se ha representado en numerosas ocasiones siempre
con aforos completos y una gran acogida de publico, tanto
infantil como adulto.

A raiz del comienzo de este proyecto, la Asociacion
Con.ciencia se uni6 a la mesa de trabajo del Ayuntamiento de
Malaga en su campafia presentada en Noviembre de 2018 "No
mires a otro lado". El objetivo de esta campafia es concienciar
a la sociedad malaguefia sobre el abuso sexual infantil y
proporcionar recursos de atencion, tanto psicologica como
legal.

Ademés de la obra de teatro, el proyecto esta

integrado por una parte de formacion, tanto para adultos
significativos (padres, madres y docentes) como para
profesionales. El objetivo de estas formaciones es preparar a
los adultos, primero, para ser capaces de identificar que una
situacion de abuso pueda estar ocurriendo y, segundo,
proporcionarles recursos para responder ante esta durisima
situacion. Desde nuestra vision, que los niflos y las nifias sepan
detectar cuando esta habiendo abuso sexual es insuficiente si
al otro lado no encuentran a una figura adulta capaz de darles
el soporte emocional que necesitan. Y dado el impacto
emocional (y en muchos casos familiar) que supone este
hecho, los adultos deben estar dotados de recursos de auto-
cuidado emocional basicos. Por su parte, la formacion para
profesionales esta orientada a cubrir un ambito de la atencion
clinica para el que muchos profesionales de la salud mental
carecen de los conocimientos y experiencia suficiente o la
preparacion emocional adecuada.

Definiendo el Abuso Sexual Infantil
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ﬂl abuso sexual infantil (ASI) se define como la

conducta en la que una nifia o nifio es utilizado como objeto
sexual por parte de una persona con la que mantiene una
relacion asimétrica, de desigualdad, con respecto a la edad, la
madurez y/o la autoridad (Lameiras, Carrera y Failde, 2008).

Las consecuencias del ASI son muy amplias,

especialmente para la victima. Conlleva trastornos fisicos (p.
ej., cefaleas, encopresis, enuresis, problemas estomacales,
insomnio, pérdida de apetito), emocionales (trastornos del
apego, irritabilidad, retraimiento, ansiedad o depresion),
conductuales, sexuales y sociales, especialmente relacionados
con el estrés postraumatico (Cummings et al., 2012; Fresno,
Spencer, Ramos y Pierrechumbert, 2014; Lameiras et al.,
2008). Sufrir ASI supone para los nifios y nifias interferencias
en el desarrollo infantil y la vida adulta en todas las areas
vitales (Hornor, 2010; Miinzer, Fegert y Goldbeck, 2016;
Pilgrim, 2017) y puede conllevar graves trastornos en la etapa
adulta como, por ejemplo, trastorno de personalidad limite,
trastornos alimentarios o dificultades en su vida sexual.

Prevalencia del Abuso Sexual Infantil

Los datos de los que se dispone en la actualidad sobre

la prevalencia del ASI indican que estamos ante un problema
que afecta a todos los estratos sociales y educativos y que es
perpetrado en la mayor parte de los casos (se estima alrededor
del 85% segun datos de UNICEF) por parte de personas en
quien los nifios y nifias confian, pertenecientes a su entorno
mas cercano. Esto hace que la incidencia y prevalencia del ASI
sea una cuestion de dificil estudio ya que la mayoria de los
casos no son denunciados (Pereda et al., 2016). En muchas
ocasiones la victima no es consciente de lo sucedido hasta
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muchos afios mas tarde, lo que hace que la forma mas fiable
de estudio de la prevalencia sea el estudio retrospectivo ya
desde la etapa adulta (Goldman y Padayachi, 2000; Pereda,
Guilera, Forns y Gomez-Benito, 2009).

I[nvestigaciones que han realizado meta-analisis de la

prevalencia internacional, han concluido que en torno al 8%
de los hombres y el 20% de las mujeres refieren haber
experimentado abuso sexual en su infancia (Finkelhor, 1993;
Pereda et al., 2009) como valores medios. En Europa, el
Consejo Europeo estima que una de cada cinco nifias y uno de
cada siete nifios son victimas de abuso sexual. Estos datos
estan en linea con los hallados en poblacion espafiola (Canton
y Justicia, 2008; De Patl, Milner y Mujica 1995; Lopez,
Carpintero, Hernandez, Martin y Fuentes, 1995; Pereda y
Forns, 2007). Aunque se hacen necesarias investigaciones mas
actuales sobre la incidencia "real" del ASI, los datos de que
disponemos son alarmantes y no dejan lugar a dudas sobre la
importancia de llevar a cabo programas de concienciacion,
visibilizacion y prevencion que comprendan a toda la
sociedad.

Mitos en torno a esta problematica

4
I S .
En linea con las limitaciones existentes respecto al

esclarecimiento de la prevalencia del ASI nos encontramos
con un aspecto especifico de esta problematica, que tiene gran
peso a la hora de su definicion e identificacion de su
ocurrencia: las creencias y los mitos. Definimos las creencias
como las ideas que las personas tienen acerca de como
funciona el mundo. Estas creencias pueden ser adaptativas o
desadaptativas y conscientes o inconscientes (Beck y
Freeman, 1995) . Por su parte, los mitos son creencias en torno
a un hecho pero que carecen de base real y que se generalizan
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n

en una poblaciéon concreta. Un ejemplo de mito seria "si
esperas para bebértelo, el zumo de naranja pierde sus
vitaminas". Cientificamente se sabe que esto no es asi pero
gran parte de las personas sigue creyendo esto porque es un
mito muy extendido. En el ASI, probablemente debido a los
sentimientos de vergiienza y culpa que aparecen en la victima
y los familiares y al tabi que en si mismo supone hablar de
sexualidad, existen numerosos mitos, tanto relativos a la
prevalencia, como relativos a su definicion. Como parte del
proyecto "Corazonada", ademas de la obra de teatro y la
formacion, se incluye un area de investigacion que
comenzamos por este aspecto: los mitos en torno al ASI. Para
ello, siguiendo estudios previos (Canton y Justicia, 2008;
Lopez et al., 1995) elaboramos un cuestionario sobre los mitos
mas frecuentes relacionados con al abuso sexual infantil, su
prevalencia y la sexualidad de los nifios y nifias. Este
cuestionario fue lanzado via on-line en espaiol en Espafia y
Latinoamérica entre Julio y Diciembre del afio 2018 (pueden
consultar el cuestionario completo en este enlace:
https://docs.google.com/forms/d/e/1F AlpQLSfY fatLZ8W 82
VSTjVqothvN4jIDcTPnHofoAiZaoDAGHCXnOA /viewfor
m?c=0&w=1). Algunos de los mitos abordados fueron:

"Las victimas de abuso sexual siempre son nifias"

"Los menores a veces inventan historias de abuso"

"Las personas que sufren abuso sexual en la infancia
seran adultos abusadores"

Los resultados obtenidos muestran que, en general,
la poblacion de Espana y Latinoamérica que participo en este
estudio tiene un conocimiento bastante realista sobre el abuso
sexual infantil. Sin embargo, cuestiones como el nivel
socioeconémico donde tiene lugar, la frecuencia de su
ocurrencia o si la victima se convertira en abusador/a en la
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etapa adulta contintan siendo controvertidas y poco claras
para los participantes.

v
ﬂl hecho de que sigan existiendo mitos relacionados

con el abuso sexual infantil tiene importantes consecuencias
para la prevencion e identificacion del mismo, ya que las
creencias que se tienen sobre los hechos influyen en como
recibimos informacion sobre ellos y en que nos acerquemos
(mostrando interés porque lo consideramos relevante para
nosotros o nuestro entorno) o nos alejemos, bien sea por
miedo, vergiienza o por desinterés (Beck y Freeman, 1995).

Nuestros resultados ponen de manifiesto que la

psicoeducacion en torno al ASI es fundamental si queremos
lograr que la sociedad como conjunto se implique en su
prevencion. Como ya se ha visto, se trata de un fenomeno de
gran complejidad, tanto social, como emocional (Mebarak et
al., 2010). Social, porque engloba tanto a la victima como a su
familia, al abusador y a las relaciones existentes entre unos y
otros; y emocional por sus graves consecuencias tanto en el
presente como en el futuro del o de la menor que lo sufre
(Fresno et al., 2014).

El programa 'Corazonada: creando Con.ciencia
sobre el abuso sexual infantil"

Nuestro programa tiene tres objetivos principales:
primero, la prevencion del abuso sexual infantil; segundo, la

investigacion en torno al mismo y, tercero, la formacion de
profesionales para su deteccion y tratamiento.

Prevencion del Abuso Sexual Infantil
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La edad de mayor riesgo de sufrir abuso sexual es la

etapa de educacion infantil y primaria (Lameiras, et al., 2008).
Dadas las graves consecuencias psicologicas de este maltrato,
no cabe duda de que la sociedad debe implicarse en la
prevencion y deteccion de este problema. El Consejo Europeo
en su convencion de Lanzarote (2007) aprobo las bases de los
acuerdos para promover la prevencion del abuso sexual en la
infancia, donde los estados miembros se comprometen a llevar
a cabo politicas de educacion, inclusion y programas de
prevencion en este aspecto.

Desde que se estudia el problema del ASI se ha hecho

patente la necesidad de implantar programas de prevencion en
este ambito (Campo y Lopez, 2006), pero se hace fundamental
incluir un analisis de la eficacia de estos programas de forma
que quede reflejada su utilidad para la sociedad y la
adecuacion de sus objetivos. Los programas de prevencion que
han demostrado su eficacia tienen en comun partir del
supuesto de que los menores deben tener unos conocimientos
basicos sobre la realidad del abuso sexual y contar con
recursos claros para detectarlo y afrontarlo (Campo y Lopez,
2006), pero también que es de suma importancia la
implicacion de los padres y profesores como adultos de
referencia y agentes activos en la deteccion y prevencion
(Wurtele, 2009) no dejando la responsabilidad en ningtin caso
solo en los menores.

De forma general, los programas que mayores

tamafios del efecto presentan son aquellos que incluyen
participacion activa de los nifios y nifias, que presentan las
sesiones espaciadas en el tiempo, que usan metodologias
innovadoras como teatros o guifioles, que estan dirigidos a
menores de ocho afios y que tienen en cuenta e incluyen a
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padres, madres, profesorado o profesionales como poblacion
objetivo (Campo y Lopez, 2006; Davis y Gidycz, 2000; Lalor
y McElvaney, 2010; Wurtele, 2009).

Nuestro programa

4
)
EI programa que presentamos: "Corazonada:

creando Con.ciencia sobre el abuso sexual infantil" consiste
en un programa psicologico y artistico que tiene como objetivo
proporcionar a los menores estrategias para ensefarles a
detectar conductas abusivas y proporcionarles de herramientas
para pedir ayuda. A la vez, ofrece a los adultos significativos
(padres, madres, familiares y profesorado) recursos para la
deteccion y afrontamiento de estas situaciones y se incluye la
formacion de profesionales en el tratamiento de esta
problematica. La importancia de este proyecto radica no solo
en incidir sobre la visibilidad del abuso sexual en la infancia,
sino en paliar las consecuencias que tiene para el desarrollo
posterior de la persona, teniendo en cuenta que las victimas de
abuso infantil pueden desarrollar trastornos de gravedad,
dificultades en las relaciones sociales y en la sexualidad. Por
ello, consideramos fundamental la formacion especifica de
profesionales para trabajar en esta problematica, ya que se ha
observado que es un tema para el que los profesionales de la
salud mental en ocasiones no estdn suficientemente
preparados.

4

Se trata de un proyecto innovador porque se
desarrolla con un lenguaje artistico que permite llegar de
forma vivencial y emocional, tanto a nifios y niflas como
adultos. Teatro, cuento, musica, baile e imaginacion ayudaran
para transmitir la informacion de forma que conecte con la
intuicion, la razon y el corazon. El eje central de este proyecto
es la obra de teatro Corazonada y se complementa con talleres
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psicologicos a familias y profesorado. Asimismo, se incluye
una evaluacion del impacto psicologico y social del Proyecto
en Espatfia, incluyendo la investigacion cientifica como parte
inseparable de la accion social.

v
] . .
Este programa atiende de forma integral a menores,

padres/madres, familiares, educadores y profesionales, ya que
en la prevencion del abuso es fundamental la implicacion de
todos. Por tanto, nuestro ambito de actuaciéon es toda la
sociedad. Para la representacion de la obra de teatro nos
dirigimos fundamentalmente a la comunidad educativa, ya que
es la optima en la que desarrollar programas de prevencion .
Las Actividades que incluye el programa son:

1. Charlas Informativas: se trata de una charla inicial
para padres, madres y profesorado previa al comienzo del
programa, donde se expone informacion y datos de interés
sobre el abuso sexual en la infancia. Se pretende desmontar
mitos asi como informar de forma veraz y cientifica sobre las
caracteristicas de esta problematica. Concienciar, sensibilizar
y movilizar a las personas adultas responsables para
involucrarse en la prevencion es el objetivo de esta primera
toma de contacto.

2. Talleres a personas adultas: se ofrecen talleres
especificos para familias y profesorado. El objetivo es dar
recursos a los adultos para tratar el tema del abuso con los
menores de la forma mas adecuada y ajustada posible. Se
ofrecen pautas y herramientas comunicativas y emocionales
para facilitar, no sélo la comunicacion con el nifio o la nifia,
sino también la propia fortaleza para afrontar una situacion de
abuso sexual. La prevencion de esta grave problematica
requiere la capacidad de los adultos para abordar la
problematica, manteniendo el foco en el bienestar del o de la
menor.
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3. Obra de teatro "Corazonada'": la obra de teatro
tiene como objetivo acercar a toda la comunidad y a la
sociedad en general al tema del abuso sexual infantil a través
de una metodologia artistica, llegando a los nifios y nifias a
través de las emociones, el juego y la intuicion. Esta forma de
aprendizaje ha demostrado ser la mas adecuada para que los
menores adquieran herramientas acordes a su edad y puedan
integrarlas y recordarlas a lo largo de mucho tiempo. A través
de la obra de teatro y de los personajes el publico podra ir
reconociendo y adquiriendo recursos de proteccion y
deteccion del abuso sexual infantil.

4. Investigacion y evaluacion del impacto: la
investigacion es necesaria para arrojar luz sobre la situacion
actual del abuso sexual en nuestra comunidad. El objetivo es
publicar articulos y trabajos cientificos que aporten
informacion rigurosa sobre el estado de la cuestion. Todo el
proceso de implementacion del programa incluye una linea de
evaluacion de su eficacia a través de evaluaciones pre y post,
de forma que se puedan extraer conclusiones fiables sobre su
eficacia preventiva.

5. Formacién de profesionales: planteamos talleres
especificos para profesionales del ambito de la salud con el
objetivo de proporcionarles las herramientas necesarias, tanto
personales como formativas, para el asesoramiento a una
persona que ha sufrido abuso sexual infantil, bien como
victima, bien como familiar cercano de una persona que lo ha
sufrido. Estos talleres se caracterizan por su metodologia
vivencial, en linea con los talleres que se imparten a los
menores y a los adultos significativos.

Conclusiones

N uestro deseo es colaborar en la creacion de espacios
seguros y profesionales en los que se trate de forma clara pero
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sencilla un tema duro y de enorme importancia para la
sociedad. Mas alla de lo que dicen los datos, la experiencia
directa con los padres/madres y el profesorado que asisten a la
primera charla informativa y posteriormente a los talleres, nos
dice que vamos por el camino adecuado. Por su parte,
compartir el teatro con cientos de nifios y nifias que corean la
cancion y repiten uno a uno los recursos aprendidos es, no solo
emocionante, sino una fuente de motivacion y satisfaccion
para continuar este proyecto y seguir creciendo con nuevas
ideas e iniciativas. Con la implicacion de todos es posible
prevenir la ocurrencia del abuso sexual infantil y, asi, proteger
a los menores de sus consecuencias, tanto fisicas, como
psicologicas. Todo ello, sin olvidar a las personas que lo han
sufrido, enfatizando la importancia de que los profesionales de
la salud estén preparados formativa y emocionalmente para
trabajar con ellas y ayudarles a recuperarse y reconstruirse.
Pensamos que la mejor forma de arreglar algo es evitando que
se rompa. No obstante, una vez roto, es posible reconstruirlo.
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CAPITULO 85
PROPUESTA DE INTERVENCION
PSICOPEDAGOGICA PARA

TRABAJAR
LA EDUCACION EMOCIONAL EN
EDUCACION PRIMARIA

Clara Isabel Fernandez Rodicio
Maria Milagros Armas Arraez
Miren Gutiérrez Allende

Noelia Garcia Ferreiro

Introduccion

La Inteligencia Emocional es una de las lineas de
investigacion educativa que mas interés ha suscitado en los
ultimos afios. El presente trabajo se enmarca bajo el prisma de
educar para la vida desde la educacion emocional. Una
educacion vista como la innovacion que garantiza atender a las
necesidades sociales que no son atendidas en materias
ordinarias. Se presenta un marco de la orientacion
psicopedagogico amplio en el que se aprecian modelos de
intervencion, areas, contextos y agentes, del que se deriva la
orientacion para el desarrollo y prevencion. Es necesario
ofrecer al profesorado un proyecto en el que a lo largo de las
etapas que preceden a la adolescencia. En este sentido, se
presenta una intervencion en educacion emocional con todo lo
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que ello implica: insertar la competencia emocional en el
curriculo, el estudio y eleccion de pruebas estandarizadas para
evaluar la competencia emocional de los alumnos.

Emociones y Educacion

v
ﬂl origen etimolodgico del concepto de la inteligencia

hace referencia a quien sabe elegir: la inteligencia posibilita
una seleccion de las alternativas mas convenientes dirigidas a
la resolucion de un problema. El individuo es inteligente
cuando es capaz de escoger la mejor de las opciones entre las
posibilidades que se le presentan a su alcance para resolver un
problema.

La transformacion incesante de la sociedad demanda

cada vez trabajadores mas cognitivamente exigentes, dando
relevancia al “capitalismo cognitivo”. Sin embargo, el trabajo
que nos acontece en nuestros dias, es cada vez mas social,
cooperativo, grupal, competente social y emocionalmente.
“[...] del Capitalismo Cognitivo hemos ido evolucionando en
las ultimas décadas a una especie de Capitalismo Cognitivo-
Emocional” (Pérez-Gonzalez, 2013). Que da a los aspectos
cognitivos rango de requisito, pero que pone su interés en los
aspectos socio-emocionales. Asi, la emocion deriva de la
palabra en latin “movere”, que mas el prefijo “e” significa
“moverse hacia” (Aguado, 2015).

Hay autores que en su definicion hacen referencia a

estructuras cerebrales, apuntando a que las emociones basicas
son consecuencia de la actividad de ciertos circuitos
neuronales (hipotdlamo y sistema limbico), estos se
desarrollan en las primeras etapas de la evolucion del cerebro
mamifero para responder de forma adaptada ante estimulos de
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supervivencia de los individuos. La funcién de los circuitos es:
activar e inhibir patrones de respuestas como lo son las
cogniciones, cambios somaticos y vegetativos. Y como
consecuencia de la activacion o inhibicién organizan y guian
la conducta del individuo. (Aguado, 2015, 2016 y Gallardo,
2007). Para Aguado (2015) un acto emotivo 0 una emocion
primaria debe superar los siguientes filtros:

-Tiene que sintetizarse un neurotransmisor o grupo de
neurotransmisores idénticos cada vez que la emocion vaya a
surgir.

-Existe un compendio de estructuras limbicas que se activan
para que suceda la emocion. Se activa un sustrato especifico
para esa emocion.

-Se produce una reaccion psicofisiologica que coloca al
mamifero en una plataforma de accion (conducta). Pueden ser
cambios hormonales o actitud motora.

-Se da una comunicacion inmediata.

-Conlleva una facie (cara, gesto) especifica puesto que cada
emocion tensa o distensa un grupo concreto de musculos.

Por lo tanto, la inteligencia emocional se medira mediante el
cociente emocional conocido como C.E.

La educacion emocional es una forma de prevencion

primaria inespecifica. Se promueve la adquisicion de
competencias que se pueden aplicar en multiples situaciones,
previniendo situaciones como el consumo de tabaco, drogas,
prevencion del estrés, ... la prevencion primaria se une con la
educacion para maximizar su linea constructiva.

Desarrollo de la propuesta de intervencion

V
Se presentaran a los profesores, tanto tutores como

profesorado de materias especificas, unas pautas y actividades
para trabajar las emociones en el segundo ciclo de primaria.

504



Se pretende realizar un estudio en el que tras comprobar
mediante instrumentos de evaluacion cudl es el nivel en
competencia emocional de los alumnos de un curso de
Educacion Primaria y se abordard el tema mediante un
programa de intervencion que pretendera promocionar la
educacion emocional en los alumnos.

Fundamentacion y diseiio

Diversos estudios han puesto en evidencia los

beneficios que las competencias emocionales tienen sobre el
aprendizaje, sobre la disminucion de conductas disruptivas en
el aula, sobre la calidad personal de los alumnos y en
definitiva; sobre la calidad de la educacion en los centros.
Mejorando el rendimiento académico, disminuyendo las
agresiones, expulsiones, absentismo escolar (Pérez-Escoda,
Filella-Guiu, Fondevila y Soldevila, 2013).

Los alumnos no soélo se diferencian los unos de los
otros en cuanto al rendimiento académico, sino también en
cuanto a sus habilidades emocionales. Las capacidades de
percibir, comprender y regular las emociones son habilidades
esenciales para la adaptacion de la persona al entorno en el que
vive y favorece significativamente el bienestar psicologico y
el crecimiento personal, al margen del coeficiente intelectual
del alumno (Extremera y Fernandez (2003, p. 1).

A\ctualmente, en Espafia la competencia emocional

solo ha sido recogida de forma explicita en el Curriculo de
Castilla y la Mancha. Esta competencia fue una realidad
durante la vigencia de la Ley Organica de las Educacion
(2006) (en adelante LOE) que decia en su preambulo que la
educacion tenia como finalidad que los alumnos alcanzasen el
desarrollo maximo de sus capacidades, individuales, sociales,
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intelectuales, culturales y emocionales. Ademas, en el articulo
71 recogian que las administraciones velarian por dotar a los
alumnos de medios necesarios para desarrollarse
personalmente, intelectualmente, socialmente y
emocionalmente. Este principio no fue una realidad en la
practica, pero dejo la puerta entreabierta a hacia una
perspectiva educativa integral. Permitiendo poner en
evidencia la revolucion educativa que implicaba la difusion de
la inteligencia emocional, educacion emocional y
competencias emocionales. Con la llegada de la Ley Organica
para la Mejora de la Calidad de la Educacion (2013) (en
adelante LOMCE) la palabra “emociones” deja de ser aludida,
ni siquiera con derivados del estilo. Sin embargo, ni en la LOE
ni en la LOMCE se hace alusion a la competencia emocional
de forma directa. La excepcion es el caso del Curriculum de
Castilla la Mancha, pero que en con la llegada del nuevo
curriculo Decreto 54/2014, de 10/07/2014, por el que se
establece el Curriculo de la Ed. Primaria en la CC.AA. de
Castilla-la Mancha.

4
ﬂs importante dotarnos de modelos para poder

apoyarnos sobre una base solida, funcional y significativa. Es
importante conocer qué implico en la mencionada CC.AA. la
competencia emocional. Segin Sanchez (2010, p. 88):
manifestar y asumir el afecto de los demas, controlar el propio
comportamiento, aplazar demandas y recompensas, tolerar el
fracaso, no mostrar superioridad ante el éxito, hablar de si
mismo sin alardes, reconocer y disfrutar con el éxito de los
otros, el desarrollo del autoconcepto y autoestima, con la
responsabilidad y la empatia.

La situacion se traslada a muchos centros de Espafia
en lo que a pesar de existir un movimiento consciente en el
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ambito educativo “que se pregunta con urgencia qué hacer” y,
especialmente, busca el como, esto es, “los procedimientos y
recursos para incluir el desarrollo socioemocional en el
curriculo” Clouder (2015, p.164).

Objetivos

Objetivo general: Conocer y mejorar las competencias
emocionales de los alumnos.

Objetivos especificos: 1. Determinar qué tipo de
necesidades emocionales ocupan a nuestros alumnos. 2.
Intervenir en esa direccion y asi mejorar el rendimiento
emocional de los mismos y sus consecuencias.

Participantes

Los participantes son alumnos del primer nivel del
segundo ciclo de Ed. Primaria (3°), nifios de 8 y 9 afios.

Propuesta del plan de accién

4

vTras la determinacion de insertar en al curriculo de
Educacion Primaria la competencia emocional de una forma
mas explicita, se propondra evaluar qué dimensiones son
susceptibles de mejora para poder intervenir sobre ellos con un
programa adecuado a la edad y las caracteristicas de los
alumnos. Posteriormente se realizard otra evaluacion para
comprobar si los logros planteados han sido conseguidos tras
la intervencion.

Instrumentos de recogida de informacion
ﬂl Sistema de Evaluacion de Nifios y Adolescentes

(en adelante SENA) cuyos autores son Fernandez-Pinto,
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Santamaria, Sanchez-Sanchez, Carrasco, y del Barrio (2015).
Es una herramienta dirigida a la evaluacion de un amplio
espectro de necesidades emocionales entre las edades de 3 y
18 aflos. Es un recurso muy adecuado porque recoge el punto
de vista de varios informadores, pues estd compuesto por
multiples cuestionarios dirigidos a distintos informantes
(padres o cuidadores, profesores y el propio nifio o
adolescente) y de los contextos de desarrollo cercanos al
mismo (la familia y la escuela).

Finalidad, Objetivos y Contenidos generales a desarrollar
en el proyecto de educacion emocional.

La educacion emocional persigue la finalidad de

desarrollar al ser humano en todas sus dimensiones (fisica,
social, afectiva, mental). Busca la prevencion de los efectos
nocivos de las emociones demasiado intensas, que perduran
incoherentes a la situacion, al fin y al cabo, que secuestran.
Buscan también, el desarrollo de las emociones adaptadas y
adecuadas a cada momento, contribuyendo al bienestar
personal y social.

4
ﬂn cuanto a competencias, objetivos y contenidos es
conveniente revisar tanto la LOMCE (2013), como el
Curriculo de la Comunidad Auténoma en la que se situa el
centro para ser coherentes con los objetivos y contenidos
establecidos para la etapa y ciclo en cuestion.
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Modelo de intervencion

v
| .
En este trabajo nos centraremos en el modelo

pentagono de competencias emocionales que se encuentra en
continua revision y es una actualizacion de versiones
precedentes (Bisquerra, 2000, 2002; Bisquerra y Pérez, 2007).
Para visualizar mejor el modelo proponemos el siguiente

CSqUeMA. des de vida
|' G Condiencia emocional |
y bienestar \
Competencias
emocionales
Competendia Regulacion
social emodional

Autonomia
emocdional

Figura 1: Esquema modelo pentagonal emocional. (Bisquerra

y Pérez, 2007, p. 9)

Las competencias emocionales de Bisquerra y Pérez, (2007)

se organizan en cinco ambitos: conciencia emocional,
regulacion emocional, autonomia emocional, competencia
social y habilidades de vida para el bienestar. A continuacion,
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se establece en la tabla 1 lo que cada microcompetencia

senalada comprende:

Tabla 1.

Competencias y micro-competencias del modelo pentagonal.

COMPETENCIA SUBCOMPETENCIAS
Conciencia -Tomar conciencia de las propias emociones.
. -Identificar las emociones con el vocabulario emocional.
Emocional . 2
-Comprender las emociones de los demas.
Regulacion -Tomar conciencia de la relacion entre emocion, cognicion
. y comportamiento.
emocional .
-Expresar las emociones.
-Regulas las emociones a la situacion.
-Habilidades para afrontar emociones negativas.
-Habilidad para generar emociones positivas.
Autonomia -Autoestima.
emocional -Automotivacion.
-Actitud positiva.

Competencia social

-Responsabilidad en la toma de decisiones.

-Ser eficaz emocionalmente aceptando la experiencia
emocional.

Ser capaz de analizar de forma critica las normas sociales.

-Dominar las habilidades sociales que rigen la
comunicacion.

-Respetar a los demas.

-Ser receptivo comunicativamente.

-Expresar los sentimientos claramente.

-Compartir las emociones con los demas.
-Comportamiento pro-social y cooperativo.

-Ser asertivo teniendo un comportamiento equilibrado.
-Prevencion y solucion de conflictos identificandolos y
afrontandolos.

-Capacidad para reconducir situaciones emocionales.
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Competencias para
la viday el

bienestar

-Fijar unos objetivos reales y adaptativos para cada

situacion.

-Pedir o buscar ayuda y herramientas al identificar la

necesidad.

-Ser comprometido desde un punto de vista civico

responsable.

-Bienestar subjetivo, gozando de forma consciente.

-Fluir. Creando experiencias ajustadas en todos los ambitos

de la vida.

Fuente: Bisquerra, 2016.

Objetivos y contenidos especificos, y actividades.

Una vez presentados los aspectos mas generales en los

que enmarcar nuestra propuesta, en la siguiente tabla 2
presentamos las especificidades y concreciones de las mismas,
recogiendo los objetivos especificos, contenidos especificos y
las actividades a realizar para desarrollar la competencia

emocional:

Tabla 2a

Conciencia y regulacion emocional (Elaboracion propia).

Objetivos didacticos

-Identificar las distintas
emociones propias y
ajenas.

-Unir experiencia con
emocion.

-Conocer las emociones
basicas.

-Relaciona gesto o
conductas con
emociones.

-Actitud positiva ante
las actividades.

Objetivos didacticos

Contenidos diddcticos

-Emociones basicas:
miedo, alegria, tristeza,
ira, vergiienza y culpa.
-Identificacion de las
emociones.

-Relacion entre gestos y
emociones.

-Expresion de los
nombres de las
emociones.

-Aceptacion de  sus

emociones y las de los
demas.
Contenidos diddcticos
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Actividades

-Emociometro, el
dado de las
emociones, video de
“Del revés”, sopa de
letras de las
emociones basicas, y

cuento con
actividades
relacionadas al

monstruo de colores.

Actividades



-Conocer las diferentes
intensidades de las
emociones.

-Identificar las distintas
expresiones y grados de
las emociones basicas.
-Percibir las emociones
positivas como
favorecedoras.
-Identificar las
emociones propias y
dirigirlas.

-Controlar las emociones
mediante la respiracion.

Tabla 2b

-Técnicas de relajacion.
-Utilizacion de la
respiracion como técnica
para regular las emociones.
-Comprension de los
beneficios de las
emociones positivas.
-Regulacion de las
emociones.

-Control emocional
mediante el juego.
-Placer por el progresivo
control sobre sus
emociones.

-Semaforo,
brajula, ; Tengo
suerte?, conduzco
mis emociones,
las pantallas,
relajacion, y el
fantasma
comedor.

Autonomia personal. Habilidades sociales (Elaboracion propia).

Objetivos didacticos

-Conocer nuestras
fortalezas y
limitaciones.
-Establecer un
autoconcepto positivo
de uno mismo.

-Elegir los pasos
apropiados para tomar
decisiones adecuadas.
-Favorecer la
identidad personal.
-Aumentar la
conciencia de las
caracteristicas
individuales.

-Conocer los beneficios y
caracteristicas de ser un
buen oyente.

-Identificar los
sentimientos de los demas
y sus expresiones.

Contenidos diddcticos

-Reflexion sobre uno
mismo.

-Adquisicion de una
imagen ajustada de si
mismo.

-Desarrollo de
sentimiento de identidad
propia.

-Ampliacion en el
conocimiento de uno
mismo.
-Concienciacion de la
singularidad de cada
uno.

-Respeto a los demas.
-Cooperacion entre
compafieros.

-Escucha activa.
-Comunicacion asertiva.
-Interpretacion de los
sentimientos de los demas.
-Unién al grupo.
-Iniciacion social
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Actividades

-El espejo,
somos estrellas
en el cielo,
“Quién es
quién” el juego
con sus
fotografias y
siluetas en el
suelo.

-Lista de juegos
cooperativos,
una mafiana
diferente, mi

abanico, un lio



-Trabajar de manera
cooperativa desde el
respeto.

-Aceptar positivamente
las criticas como base del
crecimiento personal.
-Expresarse de forma
adaptada a la situacion
comunicativa.
-Enfrentarse a los
problemas buscando una
solucién ajustada.

Tabla 2c

Competencias para la vida y el bienestar (Elaboracion propia).

-Peticion de ayuda.

- Valoracion y aceptacion
de las criticas.

-Gusto por participar en
tareas grupales.

-Resolucion de conflictos.

de emociones, el
teléfono
estropeado y la
semana de la
asertividad.

Metodologia

v
) I . .
El disefio curricular expuesto deriva en unas

actividades planificadas en funcion de una metodologia propia
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de la etapa en la que nos encontramos, que responde a una
concepcion constructivista del aprendizaje, en la que el
alumno es el principal protagonista del mismo. Esta
metodologia responde a una serie de principios que se derivan
de las corrientes pedagdgicas y psicologicas; asi, los principios
de nuestra intervencion educativa segin Villegas (2014) son:

-Principio de significatividad: pone énfasis en la
ensefianza-aprendizaje por descubrimiento, promocionando la
actividad del alumno y su papel como descubridor del
aprendizaje. En el aprendizaje significativo, el alumno es
emisor de significados y creador de significados. Da
significado y sentido a la informacion que recibe, la reinventa
y la construye. Su rol es activo.

Principio de actividad: Si consideramos al alumno
como un ser activo, su actuacion sera el eje principal del
proceso educativo. El alumno pasa a ser el protagonista para
experimentar y curiosear. Su actividad es el motor de su
aprendizaje y un intercambio con el mundo que le rodea. Tiene
que saber qué, para qué y por qué aprendera.

-Principio de socializacion: El ser humano es social.
Es vital estimular las relaciones interpersonales que doten al
individuo de comportamientos para la vida en sociedad.
Implica el uso de los grupos, el respeto, escucha activa,
aceptacion de diferentes ideas. El alumno no es resultado
unico de su preparacion interior, ni consecuencia del entorno,
sino que es producto de la relacion entre ambas y de la
construccion de saberes que remodela a diario.

-Principio de individualizacion: Son las diferencias
entre los individuos, establecidas y apreciables en todos los
niveles. Se propone una ensefianza en la que todos tengan
cabida por muy diferentes caracteristicas y necesidades de
partida que tenga, atendiendo a la diversidad como elemento
enriquecedor.
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A partir de estos principios se plantea una propuesta
para el profesorado y las familias que serd expuesta en
proximas publicaciones.

Evaluacion y seguimiento

v
| , . . . .
Evaluar es mas que identificar evidencias o

comprobaciones, medirlas y finalmente adjuntar un juicio de
valor en relacion a estas. El concepto de evaluacion como tarea
reservada para el final, tiene un fin clasificador.. Por ello, se
propuso la prueba SENA como parte del pretest o evaluacion
inicial, cuya finalidad es identificar los puntos a mejorar con
la intencion de prevenir, en esta linea se disefia una propuesta
de intervencion. Y tras la intervencion educativa, se propone
volver a medir la competencia emocional para comprobar los
avances con la misma prueba SENA. De esta forma se realiza
un adecuado seguimiento de los alumnos, pasando e
interpretando la evolucion de la competencia emocional antes
y después de llevar a cabo la intervencion. Ademas de poder
evaluar la adecuacion del propio programa de intervencion que
se ha expuesto y su proceso.

Referencias bibliograficas

Aguado, R. (2015). Es emocionante saber emocionarse.
Madrid: Editorial EOS.

Aguado, R. (2016). La emocion decide y la razon justifica.
Madrid: Editorial EOS.

Bisquerra, R. (2000): Educacion emocional y bienestar.
Barcelona: Praxis.

Bisquerra, R. (2016). Orientacion psicopedagogica y
educacion emocional. Estudios sobre educacion 11, 9-
25.

515



Bisquerra, R., y Pérez, N. (2007). Las competencias
emocionales. Educacion XXI, sn(10), 61-82.

Clouder, C. (2015). Las puertas de la percepcion. En Informe
Fundacion Botin (Ed.), Educacion Emocional y
Social. Analisis Internacional (pp. 17-22). Santander.
Espafia: Fundacion Botin.

Extremera Pacheco, N. y Fernandez Berrocal, P. (2003). La
inteligencia emocional: método de evaluacion en el
aula. OFEI-Revista Iberoamericana de Educacion, sn,
1-12.

Fernandez-Pinto, 1., Santamaria, P., Sanchez-Sanchez, F.,
Carrasco, M. A. y del Barrio, V. (2015). SENA.
Sistema de Evaluacion de Nifios y Adolescentes.
Manuel de aplicacion, correccion e interpretacion.
Madrid: TEA Ediciones.

Gallardo, M. (2007). Recursos clasicos y tecnologias de
futuro: El profesorado ante las TIC en escuelas de
contexto rural. Dos estudios de caso. Tesis Doctoral.
SPICUM: Universidad de Méalaga (en prensa).

Ley Organica 8/2013, 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa. Boletin Oficial del Estado, 295,
10 de diciembre de 2013.

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Boletin
Oficial del Estado, 106, de 4 de mayo de 2006.
Pérez-Escoda, N., Filella-Guiu, G., Fondevila, A., y Soldevila,
A. (2013). Evaluacion de un programa de educacion
emocional para profesorado de primaria. Educacion

XX1,233-253.
Pérez-Gonzalez, J. C. (2013). Del capitalismo cognitivo al
capitalismo cognitivo-emocional. Educaweb,

Monografico 283 (Educacion Comparada).

Sanchez Santamaria, J. (2010). La competencia emocional en
la escuela: una propuesta de organizacion dimensional
y criterial. Ensayos, Revista de la Facultad de
Educacion de Albacete, 25 (sn), 79-96.

516



CAPITULO 36

LA CAPACIDAD DE RESILIENCLA:
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Introduccion

]LAa Inteligencia Emocional (en adelante IE) genera en

nosotros la toma de conciencia de nuestras emociones, poder
tender los sentimientos de los demads, poder tolerar las
presiones y frustraciones en el trabajo, acentuar nuestra
capacidad de trabajo en equipo y adoptar una actitud empatica
y social, lo que genera mayor posibilidad de desarrollo
personal. La inteligencia emocional “aporta, con mucha
diferencia, la clase de cualidades que mas nos ayudan a
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convertirnos en auténticos seres humanos” (Goleman, 2004, p.
64). Se trata de un recurso personal que nos ayuda a sentir,
conocer, dominar y cambiar las emociones de uno mismo y en
los demas.

vV
El concepto de IE se categoriza en modelos mixtos y

modelos de habilidad basado en el procesamiento de
informacion (Fernandez — Berrocal y Extremera, 2005). El
modelo mixto genera una vision mas amplia y concibe la IE
como un compendio de rasgos estables de personalidad,
competencias socio-emocionales, aspectos motivacionales y
habilidades cognitivas (Goleman, 2004). Otros autores tienen
una vision mas restringida de la IE ya que lo consideran un
modelo de habilidad que utiliza de forma adaptativa las
emociones y su aplicacion a nuestro pensamiento, facilitando
la adaptacion al medio (Ferndndez — Berrocal y Extremera,
2005).

]LAas carencias en las habilidades de IE afectan a

estudiantes dentro y fuera del contexto escolar: “provocan o
facilitan la aparicion de problemas de conducta” (Fernandez-
Berrocal y Ruiz, 2008, p.429). Estos autores sefialan que
existen cuatro areas directamente afectadas son: las relaciones
interpersonales, el bienestar psicologico, el rendimiento
académico y la aparicion de conductas disruptivas.

Uno de los fines principales del ser humano es

establecer relaciones sociales con las personas que nos rodean
(Fernandez — Berrocal y Extremera, 2005). El poseer un alto
nivel de IE, nos ayuda a ofrecer a los demas informacion sobre
nuestro estado psicologico. “La inteligencia emocional nos

518



permite fomentar relaciones mas positivas con nuestros
iguales; nos ayuda a mejorar nuestra red social ya que, como
es bien sabido, los humanos somos seres sociales” (Patti,
Grackett, Ferrandiz y Ferrando, 2011, p.150). Aquellas
personas emocionalmente inteligentes, se muestran mas
habiles a la hora de observar, interpretar y controlar sus
propias emociones, pero también se muestran mas
experimentados a la hora de interferir con estas habilidades en
las emociones de los demas. De manera que, la IE es basica
para la creacion y el mantenimiento de las relaciones
interpersonales. En el estudio realizado por Ferrandiz,
Hernandez, Bermejo, Ferrando y Sainz (2012) se aprecian
diferencias sustanciales en la percepcion de la IE en funcion
del género y la edad de los participantes: los chicos se perciben
con una mayor capacidad para ajustarse al cambio y con una
auto-motivacion mas elevada, mientras que las chicas se
perciben con una mayor conciencia social, una mayor destreza
para las relaciones interpersonales y para enfrentarse a las
demandas del dia a dia.

vV
| . . . . . .
E\ntre los diversos tipos de inteligencia emocional,

existen dos vinculadas directamente a la IE, son: Ia
inteligencia interpersonal e intrapersonal. La primera, se basa
en la capacidad de establecer relaciones con otras personas y
la segunda, esta intimamente relacionada con la autoconfianza
y la automotivacion. En cuanto a las diferencias de género,
Trigoso (2013) concluye que tanto hombres como mujeres
tienen una adecuada apertura y amabilidad, obteniendo las
mujeres puntuaciones mas altas, es decir, tienen mayor
atencion a los sentimientos interiores y poseen mayor
disposicion para ayudar.
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]LAas mujeres obtienen resultados mas altos porque

perciben y conocen mejor sus emociones y su IE (Trigoso,
2013). Las mujeres presentan mayor percepcion, es decir, son
capaces de expresar sus sentimientos de forma adecuada. Son
emocionalmente mas estables, tranquilas, sosegadas y
relajadas, capaces de enfrentarse a situaciones estresantes sin
alterarse ni aturdirse. Por otro lado, los hombres tienen mayor
puntuacion en la regulacion de sus estados de animo y en la
reparacion emocional (Extremera, Fernandez-Barrocal, Ruiz y
Cabello, 2006). Ademas, los hombres tienen tendencia a
experimentar emociones negativas (miedo, melancolia,
verglienza, ira, culpabilidad), y son menos capaces de
controlar sus impulsos y enfrentarse peor al estrés.

Por ultimo, aprender y desarrollar este tipo de

habilidades, se basa en la practica, el entretenimiento y el
perfeccionamiento de las mismas. “Lo esencial es ejercitar y
practicar las habilidades emocionales y convertirlas en una
respuesta adaptativa mas del repertorio natural de la persona”
(Fernandez-Berrocal y Ruiz, 2008, p.432). Uno de los
escenarios donde es de vital importancia poner en practica
estas habilidades es en la educacion.

Las emociones.

4
| I
EI derecho a la educacion es uno de los derechos

fundamentales de la Constitucion Espafiola y refrendado por
la Declaracion Universal de los Derechos Humanos por los
paises integrantes de la Asamblea General de las Naciones
Unidas en 1948 (art. 26). Un objetivo basico de la educacion
es conseguir que todos los ciudadanos logren el desarrollo
maximo de sus capacidades individuales y sociales,
intelectuales, culturales y emocionales. Educar las emociones,
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desde edades tempranas, es vital para que los/as nifios/as
puedan nombrar sus emociones y reconocerlas a lo largo de su
vida.

/2
@uando hablamos de competencias emocionales nos

referimos a competencias basicas para la vida, esenciales para
el desarrollo integral de la personalidad. Bisquerra (2008)
cataloga en cinco las grandes competencias: 1) conciencia
emocional: reconocer las propias emociones y las emociones
en los demas. 2) regulacion emocional: dar respuesta
apropiada a las emociones. 3) autonomia emocional:
capacidad de no verse afectado por los estimulos del entorno.
4) competencia social: facilitan las relaciones interpersonales.
5) habilidades de vida para el bienestar: conjunto de
habilidades, actitudes y valores que promueven el bienestar
personal y social.

vV
Gomo nos indican Maganto y Maganto (2010),

existen cuatro principios de las emociones. Estos son: 1) Las
emociones tienen una connotacion o significado especifico
para cada persona. 2) Van acompafiadas de una expresion facil
determinada. 3) Provocan unas reacciones fisicas particulares
y determinadas. 4) Cada emocion tiene una serie de
comportamientos que se establecen como propios de ella.

ﬂkman (2004) y diferentes autores, descubrieron seis

emociones basicas (o primarias) son elementales, puras. Se
caracterizan por una expresion facial caracteristica y una
disposicion a actuar. Todas las otras emociones pueden ser
derivadas a partir de ellas, y se denominan emociones
complejas (secundarias). Las emociones basicas son:
felicidad, tristeza, ira, sorpresa, disgusto y temor (Rice, 1997).
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Vv
[ .
E\,s importante reconocer que no son los

acontecimientos los que desencadenan las emociones (Ekman,
Lama y Goleman, 2010). La mayoria de los eventos que
desencadenan respuestas emocionales son evaluados
cognitivamente (de forma rapida y automatica) como
amenazantes o repulsivos. Ademas, habitualmente tenemos
falta inicial de conciencia de la emocion en el momento en que
estamos experimentandolas.

]LAas emociones negativas son el resultado de una

evaluacion desfavorable respecto a nuestro bienestar. Existen
distintas formas de amenaza, frustracion, pérdida y se expresa
a través de las emociones negativas: el miedo, la ira, la tristeza,
la culpa, la vergiienza, la envidia, los celos, el disgusto. Sirven
para resolver problemas de supervivencia inmediata y
propician una forma de actuar que reducen el rango de
respuestas posibles. (Vecina, 2006)

Por otro lado, las emociones positivas tienen un

papel relevante en el desarrollo del ser humano, ya que
amplian los recursos intelectuales, fisicos y sociales,
haciéndolos méas perdurables, y aumentando las reservas a las
que puede recurrir la persona cuando se presentan amenazas.
(Alpizar y Salas, 2010)

]LAOS resultados obtenidos por Meneghel (2011)
muestran que distintas emociones positivas colectivas tienen
diferentes efectos en la resiliencia grupal. Es decir, de las
emociones positivas colectivas, solo el entusiasmo, optimismo
y estar a gusto son predictoras de la resiliencia grupal.
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Dentro de las emociones positivas nos encontramos

con factores que favorecen la creacion de pensamientos
flexibles, abiertos y tolerantes. Carbelo y Jauregui (2006)
indican que el sentido del humor, es uno de los grandes
protagonistas de la psicologia positiva, debido a sus
numerosos beneficios psicologicos (sensaciones de alegria,
bienestar, disminucion de estrés, etc.) fisicos (tolerancia al
dolor, mejorar del sistema cardiovascular) y sociales (mayor
motivacion, comunicacion, etc.).

vV
E\n definitiva, el humor y la risa, ayudan a

contrar